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INTRODUCTION

Le développement constant du recours aux TICE (Technologies de l'Information et de la
Communication) suscite, depuis déja aujourd'hui une vingtaine d'années, des questionnements
d'ordre épistémologique, ¢thique et logique (Linard, 2003 ; Galisson, 2004, Puren, 2001). Les
nouvelles pratiques induites par 1’utilisation didactique d’artefacts technologiques continuent
encore a alimenter des réflexions, des débats, des réserves dont la nécessité¢ n'est plus a
démontrer. En effet, en termes de méthodologie de I'enseignement des langues, la didactique
des langues et des cultures (DDLC) s'interroge a juste titre sur la place et le role des nouveaux
usages didactiques, dans un contexte ou I'éclectisme en vigueur s'appuie sur différents
courants de recherche scientifique tels que le cognitivisme, le socio-constructivisme ou
l'interactionnisme. La double pression de l'institution et des apprenants de langue pour
l'utilisation de dispositifs technologiques, qu'ils soient a vocation pédagogique ou pratique
(services, supports, ressources), pousse les enseignants a s'approprier des outils informatiques,
le plus souvent sans soutien institutionnel et sans formation, pour improviser a l'attention de
leurs apprenants, avec plus ou moins de réussite, des activités et des taches en ligne sous
différentes modalités. Qu’elles soient effectuées completement ou partiellement a distance, en
présentiel ou en semi-autonomie, les initiatives des enseignants sont le plus souvent bien
accueillies par des générations d’apprenants trés familiarisées avec les technologies.

Le recours aux artefacts informatiques, 1'habileté de 1'enseignant a les exploiter constituent
auyjourd’hui des ¢léments sur lesquels les praticiens de I'enseignement supérieur sont
désormais évalués. On peut donc estimer que les compétences requises pour 1’utilisation des
TICE sont devenues stratégiques dans I’enseignement, a tous les niveaux. Cependant, les
dérives et les menaces que peuvent susciter les technologies appliquées au champ éducatif
selon des logiques commerciales de rationalisation nous améne a réfléchir aux effets de ces
logiques sur le plan didactique. En effet, le caractére excessivement procédural qui peut étre
induit par l'utilisation d'automates informatisés et la possible reproduction de schémes
mentaux algorithmiques, 1'automatisation et I'uniformisation des descriptions informatiques de
parcours d'apprentissage (les normes de « Learning System Management »), 'accent porté
sur le caractére pragmatique des programmes d'enseignement des langues, l'apprentissage
presque exclusivement centré sur l'action constituent des risques de dérive qui doivent
pousser la recherche a proposer des modeles d'utilisation des TICE, ou plutét des principes

d'utilisation, qui reposent davantage sur la dimension créative des supports et outils



médiatisés en vue de l'apprentissage de la langue étrangere et ou de la communication
interculturelle.

Si le probléme se pose en didactique des langues, il en va de méme pour le domaine de la
traduction et de la didactique de la traduction. En situation professionnelle, les traducteurs
d’aujourd’hui peuvent difficilement faire 1’économie des nombreux outils numériques mis a
leur disposition. Les interrogations que suscitent les systémes de Traduction Automatique
(TA) ou de Traduction Assistée par Ordinateur (TAO), les mémoires de travail ou encore
'exploration de corpus paralléles sont similaires a celles qui sont soulevées en didactique des
langues, notamment 1'automatisation de savoir-faire calqués sur les modes de fonctionnement
de la machine, I’intériorisation de procédés mécanistes. Cela pousse plusieurs champs de
recherche a se rejoindre ou a se chevaucher, qu'il s'agisse de la psychologie des apprentissages
sur un plan didactique, de l'informatique, de la linguistique, mais aussi et de plus en plus, de
I'anthropologie qui a joué un réle crucial dans I'autonomisation parall¢le de la didactique des
langue et de la traductologie, qui sont aujourd’hui deux disciplines scientifiques affirmées et
légitimées. En fait, les problématiques soulevées par 1’utilisation des TICE en vue de faire
acquérir et/ou renforcer les compétences de production écrite et de traduction devraient
favoriser la description et l'analyse d'un terrain commun, la didactique afin d’¢laborer des
outils conceptuels qui soient suffisamment génériques pour permettre la transférabilité et la
mise en pratique des résultats obtenus au sein d’un cadre de réflexion universitaire.

Notre travail s’inscrit dans le contexte singulier de la section de frangais au sein de la
SSLMIT (Scuola Superiore di Lingue Moderne per Interpreti e Traduttori), aujourd’hui
nommée DIT (Dipartimento Interpretazione e Traduzione) qui intégre une structure
didactique (ex SSLMIT : Scuola Superiore di Lingue Moderne per Interpreti e Traduttori) et
une structure de recherche (ex SITLEC - Studi Interdisciplinari su Traduzione, Lingue e
Culture). Les deux ex-structures, ainsi que le département actuel, s’inscrivent dans le cadre
plus large d’une universit¢ italienne ancienne, trés importante et reconnue
internationalement : 1’université de Bologne. La réforme universitaire décidée en haut lieu
s’est traduit par une regroupement des deux structures. Cependant, puisqu’au moment de
débuter notre recherche la structure didactique existante était la SSLMIT, nous recourrons a
cette dénomination dans notre travail. L’une des particularités de cette école est le haut niveau
de spécialisation visé par les différents cursus ainsi que le caractére mixte, professionnalisant
et scientifique, des parcours didactiques qui sont proposés aux étudiants. Ces derniers,
sélectionnés sur concours, sont généralement trés motivés et dotés d’un niveau en langue

étrangere trés avancé. Cependant, au cas ou les étudiants choisissent le frangais comme



deuxiéme langue de travail, il est possible que leur niveau soit beaucoup plus faible (niveau
débutant ou intermédiaire). Les parcours proposés a la SSLMIT visent les trois cycles
universitaires tels qu’ils sont organisés a échelle européenne. Le niveau licence (Laurea
triennale), le niveau master (laurea magistrale e/o specialistica) et le doctorat. Notre public est
constitu¢ plus particulicrement d’enseignants et d’¢tudiants inscrits en licence de
« mediazione linguistica interculturale ». C’est dans ce cadre universitaire que nous avons
poursuivi notre parcours professionnel en tant qu’enseignant, apres avoir travaillé pendant
cinq ans a I'université Grenoble III. Les spécificités de ce nouvel environnement didactique
ont attisé notre curiosité de méme que les premicres observations liées aux cours que nous
dispensions, a savoir des cours de langue et de culture francaises qui ont pour objet, en partie,
le renforcement des compétences linguistiques des futurs médiateurs qui peuvent étre amengés
a traduire et/ou interpréter dans le cadre de leur future profession. C’est pourquoi
I’appropriation des habiletés a I’écrit constitue I’un des pans importants de la formation et le
socle transversal des compétences a acquérir pour accéder au niveau de la laurea magistrale.
Comme nous le verrons plus en détail, I’écrit en frangais constitue une difficulté majeure. Or,
la complexité s’accroit lorsqu’il s’agit de traduire de 1’italien vers le frangais, non seulement
au niveau micro-segmental (orthographe, lexique, syntaxe) mais aussi au niveau macro-
segmental (cohésion et cohérence textuelles, aspects discursifs, sémantiques, culturels). Aussi
nous a t-il semblé pertinent de rendre compte et d’analyser les pratiques enseignantes et les
pratiques d’apprentissage, dans la perspective de proposer des pistes pédagogiques,
innovantes a partir de données situationnelles concrétes, effectives et obtenues sur le terrain
didactique. Cependant, alors que de nombreuses recherches existent déja en didactique de
I’écrit, le recours au TICE (Technologies de I’Information et de la Communication pour
I’Education) pour enseigner deux compétences associées et en méme temps distinctes, c’est a
dire la production écrite et la traduction, est un sujet plus original qui souléve des

problématiques et des approches de nature interdisciplinaire.

Sur le plan de la méthodologie générique, nous nous appuyons sur un instrument théorique
déja éprouvé : le concept de stratégie d’apprentissage ¢laboré par O’Malley et Chamot (1990).
Les protocoles de recherche mis en place pour construire notre corpus s’efforcent, comme
cela a été le cas avec les deux chercheurs américains, d’allier 1’approche qualitative et
I’analyse de données quantitatives. Cependant, la philosophie de la science qui anime notre
recherche reléve au premier chef d’une approche heuristique fortement ancrée, d’une part sur

des présupposés constructivistes (Lemoigne, 1994), et d’autre part sur notre adhésion aux



principes de la pensée complexe (Morin, 1990, 1991a, 1991b), on ne peut plus adaptée pour
rendre compte de deux activités telles que I’enseignement et I’apprentissage de la production
écrite et de la traduction. Contrairement a une approche empirico-déductive, il s’agit de faire
émerger des hypothéses a partir du terrain et non de chercher a valider et/ou invalider des
hypothéses préexistantes. Si, au premier abord, ce type de démarche peut paraitre moins
orthodoxe que les démarches habituelles, il nous semble que cette philosophie des sciences a
toute sa place dans le cadre plus vaste des sciences humaines et sociales, en contrepoints
d’une tendance a la mathématisation des approches marquée par le recours aux méthodes
statistiques. Pour autant, 1’approche constructiviste dont reléve notre travail, n’est pas moins
scientifiquement rigoureuse qu’une démarche hypothéticodéductive classique. A ce titre, le
soin que nous avons voulu apporter au cadre théorique constitue un point d’ancrage fort de
notre travail. Nous nous efforcerons de respecter ce principe de rigueur au long des cinq
chapitres du présent document. Les quatre premiers chapitres, consacrés a 1’¢laboration du
cadre théorique, précedent le cinquieme chapitre, qui a pour l’objet la présentation et
I’analyse des données recueillies sur le terrain. En premier lieu, il convient de préciser

I’architecture générale des quatre chapitres dévolus au cadre théorique de notre recherche.

Dans le premier chapitre, nous nous intéresserons a la facon dont la didactique des langues-
cultures et la traductologie se sont affirmées comme deux disciplines scientifiques autonomes.
Une premiére partie de ce chapitre sera consacrée a la délimitation des champs de recherche
qui constituent l'interdisciplinarité en didactique des langues-cultures. Nous nous efforcerons
de mettre en évidence les processus qui ont progressivement porté les didacticiens a
s'affranchir de la tutelle de la linguistique. Nous serons donc amenés a adopter un regard
rétrospectif sur la naissance d'une discipline qui a pu également se trouver sous la coupe de la
psychologie, et en particulier de la psychologie cognitive. Aujourd'hui, ['affiliation
institutionnelle de la didactique des langues-cultures au domaine plus vaste des sciences du
langage n'est pas remise en question. En revanche, les attitudes des didacticiens et praticiens
vis a vis des sciences fondamentales qui gravitent autour de leur discipline peuvent poser
probléme. Nous verrons dans la premiere partie de ce chapitre que ce rapport, parfois
conflictuel, interroge des notions clefs tels que la transposition didactique ou
I'applicationnisme. Ainsi, il sera nécessaire de présenter, en toute impartialité, les questions
d'ordre épistémologique qui orientent les conceptions de la science, et donc les conceptions
attachées aux pratiques scientifiques et didactiques. Nous tenterons d'expliquer les

mécanismes qui ont conduit la recherche en didactique des langues-cultures a adopter un



éclectisme de fait. Il s'agira, en particulier, de mettre en relief le role joué par un intérét
majeur de la recherche pour la dimension culturelle congue non seulement en tant qu'objet
d'apprentissage, mais aussi en tant qu'élément li¢ a la fois au contexte socioculturel au sein
duquel on enseigne les langues, mais aussi aux cultures que développent les acteurs de la
relation pédagogique. Ainsi, nous tenterons d'expliquer que le changement radical de
paradigme scientifique, d'une conception linguistique centrée exclusivement sur 1'objet a une
conception heuristique basée sur la pensée complexe, a favorisé I'éclectisme des pratiques
sans pour autant faire disparaitre les tentations applicationnistes. A cet égard, le recours de
plus en plus fréquent aux recherches menées dans le cadre des neurosciences et le retour
d’une conception empiriste de la science constituent un contrepoint a 1'éclectisme. Pour
autant, il ne s'agira pas de condamner les apports disciplinaires liés aux neurosciences
cognitives. En effet, comme nous le verrons, certains courants, tels que les théses
expérentialistes, ont permis de repenser le rdle des émotions et la corporéité des
apprentissages, remettant ainsi en cause le dualisme cartésien classique. Il semble
qu'actuellement, cette forte influence de la psychologie cognitive concerne également la
traductologie.

Nous nous pencherons sur cette discipline dans la seconde partie du premier chapitre. Nous
nous efforcerons, en particulier, de mettre en relief les mécanismes qui ont conduit I'é¢tude de
la traduction a s'affirmer en tant que discipline autonome. Nous nous intéresserons aux
obstacles, qui ont pu freiner la légitimité d'une discipline interdisciplinaire par essence. Il
s'agira de voir comment certains chercheurs ont permis de dépasser la question de 1'objection
préjudicielle, c’est a dire l'intraductibilit¢ fondamentale, liée, entre autres, aux théses
humboldtiennes. Puis, nous essaierons de mettre en évidence le réle conjugué des approches
centrées sur les processus et des approches culturelles, qui ont amené les traductologues a
dépasser une conception exclusivement linguistique de la traduction qui a longtemps reposé
sur l'analyse contrastive du produit traductif (vs. le processus). Dés lors, les débats qui ont
permis la naissance et l'affirmation de la discipline constituent la toile de fond d'un contexte
épistémologique ou la complexit¢ du traduire se répercute sur 1’enseignement des
compétences et connaissances qui la constituent. Nous aborderons donc I'évolution des
théories qui ont fortement influencé la didactique de la traduction pour éclairer la situation
actuelle de ce champ de recherche, associ¢ a la traductologie appliquée. Il s'agira de voir
notamment les réles moteurs des dimensions cognitives et culturelles qui ont fait évoluer les
pratiques d'enseignement-apprentissage de la traduction. Ainsi, si subsistent encore des

conceptions treés centrées sur l'analyse linguistique des produits, il n'en demeure pas moins



que l'intérét majeur porté au contexte et aux interrelations entre les différents acteurs
concernés par la traduction est pris en compte de fagon plus significative par les chercheurs
du domaine et les enseignants. En didactique de la traduction, si I'on recourt moins aux termes
« applicationnisme » vs « éclectisme » ou « didactique de la complexité », on s'efforce
auyjourd'hui, comme en didactique des langues-culture, de mieux articuler les versants
constitutifs de l'activité traduisante : a savoir le contexte socio-culturel, la dimension et la

vocation cognitives de la traduction, sans négliger pour autant les aspects linguistiques.

Dans le deuxiéme chapitre, nous traiterons plus en détail la dimension cognitive de
I'enseignement-apprentissage des langues-cultures étrangeéres d'une part, et de la traduction
d'autre part. Ce choix de développer en détail les rapports entre cognition et didactique est
motivé par trois raisons: le fait que les approches cognitives marquent une rupture de
paradigme, s'inscrivant contre une conception mécanisante et exclusivement linguistique de
I'apprentissage des langues et de la traduction ; le fait que ces travaux ont fortement contribué
a la systématisation de méthodologies transversales pour toutes les langues, qu'il s'agisse de la
didactique des langues-cultures, avec la création du Cadre Européen Commun de Référence
(Conseil de 1'Europe, 2001) ou qu'il s'agisse de la traduction, avec I'élaboration de référentiels,
tels que celui du groupe PACTE (2003) ou celui des experts de I'EMT (2009) ; la troisiéme
raison est liée a la premicre : envisager l'apprenant ou l'apprenti traducteur comme un sujet
doté d'attentes, de motivations et d'une connaissance de soi qui lui permettent d'ajuster sa
facon de travailler conduit a accorder davantage d'importance a la métacognition. Or, dans un
contexte ou le développement des TICE peut conduire a une certaine forme d'automatisation
des pratiques d'apprentissage, le recul réflexif réintroduit par les approches cognitives permet
justement d'éviter cette dérive mécanisante en favorisant une attitude raisonnée vis a vis des
artefacts informatiques.

Dans la premiere partie de ce chapitre, nous nous intéresserons a la prise en compte de la
dimension cognitive en didactique des langues-cultures. Nous nous efforcerons de faire le
point sur les concepts clés qui accompagnent le recours a certaines théories initialement
développées en psychologie cognitive. Nous chercherons en particulier a définir les termes
« connaissance », « cognition » et « approche cognitive ». Nous fournirons ensuite un
panorama synthétique des recherches menées dans le cadre des approches cognitives, de la
ligne de rupture introduite par les théories innéistes chomskiennes et piagétiennes aux théories
socio-constructivistes d'obédience vygotskienne, dont on observe aujourd'hui l'influence

majeure, en passant par le gestaltisme, les positions interactionnistes et le cognitivisme



computationnel. Nous mettrons ensuite 1'accent sur le réinvestissement, en terrain didactique,
des recherches précédemment citées, qui ont progressivement conduit a I'¢laboration du
concept de stratégie d'apprentissage. Nous nous attarderons sur les méthodologies de
recherche mises en ceuvre pour aboutir aux catégorisations des stratégies d'apprentissage en
nous efforgant d'en comprendre les apports et les limites. Nous verrons en effet que
I'enseignement de ces stratégies n'étant pas sans poser probléme, il est nécessaire de penser
finement et prudemment l'utilisation des stratégies recensées.

La deuxiéme partie de ce chapitre sera consacrée aux rapports entre cognition, traduction et
didactique de la traduction. Dans un premier temps, nous établirons un panorama des
recherches traductologiques centrées sur les processus mis en ceuvre par les traducteurs lors
de l'activité traduisante. S'inscrivant contre une conception de la traduction centrée sur le
produit, de nature exclusivement linguistique, les tenants de l'approche cognitive, comme
ceux qui ont oeuvré a une meilleur prise en compte de la dimension culturelle, s'intéressent
davantage aux sujets impliqués dans le processus traductif. Des premiers pas des chercheurs
de I'ESIT', a l'origine du concept de déverbalisation ou de celui des compléments cognitifs, &
l'influence actuelle des neurosciences cognitives, en passant par les recherches recourant aux
protocoles de verbalisation a voix haute, on peut en effet constater, dés la fin des années 1970,
un intérét marqué pour la dimension cognitive de l'activité traduisante dans le champ
traductologique. Comme en didactique des langues-cultures, cet intérét marqué se trouve
notamment illustré par la volonté de formaliser I'ensemble des stratégies auxquelles peut
recourir le traducteur ou l'apprenti traducteur. Aprés avoir mentionné¢ les méthodes de
recherche mises en ceuvre pour atteindre cet objectif, nous nous attarderons sur la question
des stratégies de traduction, en soulignant, comme pour l'apprentissage des langues,
l'instabilit¢ conceptuelle et terminologique qui accompagne cet objet de recherche.
Principalement due a l'intégration des procédés de Vinay et Darbelnet (1958) ou des « shifts »
de Catford (1965), la confusion entre ce qui reléve des processus et ce qui releve de
I'observation du produit, gagnerait a imposer une certaine discipline. C'est pourquoi nous
proposerons de recourir davantage aux stratégies d'apprentissage, qui du reste, peuvent étre
mentionnées dans la littérature traductologique (Chesterman, 1998). Cependant, comme pour

la didactique des langues-cultures, nous verrons que dans le domaine de la traduction et de

' L'ESIT (Ecole Supéricure pour Interprétes et Traducteurs) de Paris est fondée en 1957 puis rattachée a

l'université Paris III (Sorbonne Nouvelle). Cette école s'est rendue célébre avec les travaux sur la
déverbalisation (Seleskovic, 1968, 1975, 1979; Lederer, 1988, 1994 ; Lederer et Seleskovic, 1984 ; Delisle,
1980 ; Durieux, 2009). Les recherches sur les trois phases du processus de traduction (compréhension,
déverbalisation et réexpression) vont avoir une influence notable au dela de la seule sphére de recherche
frangaise. Dé¢s lors I'ESIT sera connue comme 1'Ecole Interprétative en France ou Ecole de Paris a 1'étranger.



son enseignement-apprentissage, l'enseignement direct et systématique des stratégies de
traduction est pour le moins discutable. Le fait de s'approprier des concepts externes,
empruntés a la psychologie cognitive ou plus récemment aux neurosciences, impose de
réfléchir aux modes de réinvestissement de ces théories, afin de ne pas centrer sur la

réflexion, exclusivement sur 1'axe cognitif, I'axe culturel ou 1'axe linguistique.

C'est pourquoi, nous nous efforcerons d'articuler ces trois dimensions pour définir, dans le
troisieme chapitre, ce que nous entendons par production écrite et traduction, et ce toujours
dans une perspective didactique.

Une premicre partie sera consacrée a la délimitation de la production écrite en tant que
compétence en didactique des langues-cultures. Nous situerons d’abord la place de 1’écrit par
rapport aux autres compétences. D’abord privilégiée par la méthode grammaire-traduction,
puis délaissée par les méthodes directe et audio-orale, 1’écrit intéresse de nouveau les
didacticiens, sous I’impulsion notamment des approches cognitives et communicatives. Il sera
donc nécessaire de dresser un panorama global des recherches qui se sont efforcées de cerner
la compétence sous les angles linguistique, psychologique, culturel et cognitif. A cet égard,
les travaux établis pour la Didactique du Francais Langue Maternelle (DFLM) ont fourni a la
Didactique du Francais Langue Etrangere (DFLE) un support théorique solide. Nous verrons
en particulier qu’il est nécessaire de bien comprendre, en premier lieu, la valeur
anthropologique de I’écrit au sein des sociétés occidentales contemporaines car cette
importance de I’écrit peut véhiculer des appréhensions lors de son apprentissage. Ainsi, nous
ferons état des recherches portant sur la notion d’insécurité scripturale (Dabéne, 1995) qui
peut induire un rapport problématique des apprenants a 1’écrit. Nous traiterons ensuite les
aspects linguistiques en nous attardant notamment sur la question des typologies textuelles.
Qu’il s’agisse de la notion de genre, de la notion de séquence ou de la notion de type textuel,
la littérature sur le sujet est abondante. Nous mettrons en évidence la profusion des
catégorisations qui ont ét¢ opérées et qui peuvent relever d’une orientation plus logico-
grammaticale ou de nature plus herméneutique (Portillo-Serrano, 2010). D’ailleurs, nous nous
efforcerons d’expliquer que, sur le plan didactique, cette abondance de typologies et
I’instabilité¢ terminologique du métalangage qui 1’accompagne constituent davantage une
faiblesse qu’un apport ; en particulier lorsque I’étiquetage théorique des textes ne résiste pas a
I’épreuve du terrain didactique. Toutefois, la reconnaissance des textes sous une forme
prototypique peut faciliter leur reproduction par les apprenants et faciliter la production écrite

sur le plan cognitif. Nous nous pencherons donc sur la dimension cognitive de la compétence



et ferons état des travaux qui peuvent viser soit le fonctionnement de la mémoire et le recours
aux connaissances antérieures, soit les possibles transferts des habiletés acquises en langue
maternelle a celles devant étre assimilées en langue étrangere, soit enfin, la métacognition et
I’activation des processus de contrdle. Dans un deuxiéme temps, nous essaierons de mesurer
les apports et limites des modeles qui ont été établis afin de rendre compte de la production
écrite en tant que compétence. Apres avoir procédé a cet examen, nous nous intéresserons a
la didactique de D’erreur, qui revét une importance majeure pour l’écrit en raison des
appréhensions liées a son statut. Ainsi, le traitement didactique de 1’erreur nous conduira a
faire le tour des possibles didactiques. Pour clore cette partie, nous procéderons a une
réflexion critique synthétique afin de mettre en avant la nécessité d’une meilleure articulation
des versants culturel, linguistique et cognitif, qui parte du terrain et non exclusivement
d’expériences menées en laboratoire. Cette définition de la compétence a partir de situations
didactiques gagne a étre mise en place pour la deuxiéme compétence qui nous intéresse.

Dans la deuxiéme partie du troisieme chapitre, nous aborderons donc la question de la
compétence traductive en partant des mémes principes généraux, a savoir I’intégration du
cognitif, du culturel et du linguistique. Une telle articulation s’impose en didactique de la
traduction professionnelle, compte tenu de ’extréme complexité qui caractérise 1’activité
traduisante. Apres avoir dégagé un panorama général des études sur la compétence de
traduction, nous essaierons d’identifier les difficultés spécifiques des apprenants lorsqu’il
s’agit de traduire vers le frangais. Ensuite, nous nous efforcerons de détailler, de fagon
équilibrée, les trois dimensions qui permettent d’aborder et de délimiter la compétence. Nous
nous pencherons d’abord sur les apports et limites de la linguistique textuelle. Nous ferons
état du recours aux typologies textuelles, a la notion de discours pour cerner ce qui, dans la
structure discursive permet d’envisager l’objet linguistique de la traduction. En ce qui
concerne la dimension cognitive, nous mettrons 1’accent sur 1’'un des éléments clés du
processus traductif qui revét une importance majeure lorsqu’il s’agit de traduction active, a
savoir la documentation. De méme que pour la production écrite, toujours en rapport avec la
dimension cognitive, nous traiterons la question de l'erreur en traduction. Apres avoir rendu
compte des différentes catégorisations de I'erreur traductive, nous nous pencherons plus en
détail sur les erreurs de sens et ferons état des pistes didactiques proposées par les chercheurs
pour autonomiser les apprentis-traducteurs dans leur gestion des erreurs, qu'il s'agisse de leur
identification, de leur prévention et/ou de leur correction. Dans la mesure ou les erreurs de
sens peuvent étre liées a la méconnaissance ou a la non identification d'implicites ou de

références opaques en langue-culture cible, il sera ensuite nécessaire de traiter la dimension



culturelle, non seulement du point de vue de 1'objet, c'est a dire du texte a traduire, mais aussi
du point de vue des croyances théoriques et didactiques qui peuvent entourer et sous-tendre
l'action didactique sur le plan socioculturel. Dés lors, nous nous intéresserons a la possible
intégration d'un enseignement des théories traductologiques au cursus des apprenants
traducteurs. En effet, cette incursion de la théorie permet non seulement de sensibiliser les
¢tudiants a 'articulation entre théorie et pratiques, mais aussi de stimuler une réflexion d'ordre
métacognitif, on ne peut plus nécessaire dans un contexte ou le développement des artefacts et
ressources technologiques peut induire une conception et des pratiques traductives

mécanisantes.

Le quatrieme chapitre, consacré aux Technologies de I'Information et de la Communication
pour 1'Education (TICE) s'efforce de dresser un panorama raisonné des recherches dans un
domaine en pleine expansion. Comme pour les chapitres précédents, nous procéderons en
deux temps. En premier lieu, nous nous intéresserons a l'utilisation des outils et réseaux
informatiques dans le cadre de I'enseignement-apprentissage des langues-cultures étrangeres.
Puis, dans un deuxieéme temps, il s'agira d'aborder le recours a des technologies spécifiques
pour la traduction d'une part et la didactique de la traduction d'autre part.

Dans la premicre partie, il conviendra, avant toute chose, de faire état des précautions
épistémologiques qui s'imposent lorsque I'enthousiasme effréné et I'appat du gain conduisent
a une confusion problématique concernant le statut logique des nouveaux instruments. En
effet, ces derniers peuvent €tre congus a la fois comme fin et comme moyen. Dans le méme
temps, l'autonomie dans l'utilisation de ces outils, qui est au cceur de la réflexion théorique,
est bien trop souvent considérée comme préalablement acquise chez les acteurs de la relation
pédagogique. Nous effectuerons donc un panorama historique de I'évolution des recherches
concernant les TICE, en nous efforcant de mettre en évidence la nécessité d'aller au dela d'un
recours mécanisant a des technologies fermées telles que les exerciseurs autocorrectifs. Nous
verrons ainsi que les constats théoriques d'applications néo-béhavioristes visant l'acquisition
d'automatismes ne suffisent pas et imposent la constitution d'un champ de recherche. Dés lors
il s'agira de situer les problématiques liées aux TICE en définissant la nature, le rdle et la
fonction des nouveaux supports d'enseignement-apprentissage. Nous nous attarderons, en
particulier, sur les notions complémentaires d'affordance et de technologie intellectuelle qui
mettent I'accent sur les propriétés spécifiques de ces outils, qui ne peuvent qu'agir, d'une fagcon
ou d'une autre, sur les modes d'appropriation des connaissances. C'est pourquoi, nous nous

pencherons également sur les modifications introduites par les TICE sur I'ensemble de la
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relation pédagogique, qui ne peuvent ainsi faire l'économie d'une pensée complexe et
systémique. Nous verrons en particulier que les enseignants confrontés a un environnement
technologique en constante mutation, souvent peu soutenus par les organisations scolaires,
sont fréquemment amenés a improviser des solutions, puis a les adapter au contexte, aux
résultats obtenus. Cette fagon de travailler, qui releve de I'essai-ajustement, est parfois
qualifiée de « bricolage ». Nous nous intéresserons aux connotations que le terme peut revétir
en fonction de conceptions théoriques et/ou de cultures d'enseignement déterminées. Enfin,
nous ferons état des recherches qui ont tenté de mesurer, d'évaluer les effets des TICE sur les
pratiques d'enseignement-apprentissage de la production écrite, des traitements de texte
améliorés aux recherches plus actuelles sur les écrits collaboratifs prévoyant des sessions de
communication avec des scripteurs natifs. Nous partirons d'ailleurs de cette évolution vers des
usages non mécanistes, plutdt réflexifs, pour dégager une zone de confluence entre didactique

des langues-cultures et didactique de la traduction.

La deuxiéme partie du chapitre traitera d'abord, a un niveau générique, l'utilisation des
technologies pour la traduction. Il s'agira de comprendre, a cet égard, les modifications
introduites par le recours aux TICE sur le travail des traducteurs. Nous procéderons donc a un
panorama des études menées dans le champ traductologique sur la nature et les types d'outils
informatiques utilisés pour supporter complétement ou assister partiellement la traduction. De
la Traduction Automatique (TA) a la localisation-globalisation, en passant par la Traduction
Audiovisuelle (TAV) et par la linguistique de corpus, c'est la physionomie globale du champ
traductologique qui se trouve modifiée par l'intensification de nouvelles pratiques, de
nouveaux usages traductifs, aboutissant méme a la constitution de secteurs a part enticre,
comme c'est le cas de la localisation, avec la traduction massive, industrielle de pages internet
ou de jeux vidéos. Or, nous essaierons de cerner les conséquences de cette industrialisation
qui pousse, du fait de la loi des marchés, a une taylorisation de la production traductive. En
effet, nous verrons que dans d'autres secteurs se développent, en réaction ou en parall¢le de
cette mécanisation, des pratiques traductives assistées par ordinateur, des usages plus centrés
sur la communication. Ainsi, des projets de recherches visant la traduction collaborative
(amateuriale ou professionnelle) constituent un contre courant qui repose sur
l'interdisciplinarité (sémiologie, analyse du discours, anthropologie), et s'inscrit de plus en
plus dans une perspective socio-constructiviste. L'influence de ces présupposés théoriques,
qui entendent rendre I’apprenant actif et responsable, tend aujourd’hui a s'affirmer en

didactique de la traduction. Cependant, avant de faire état de ces tendances actuelles, nous
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¢tablirons un panorama global des recherches dans ce domaine et mettrons en évidence les
précautions ¢€pistémologiques qui s'imposent lorsqu'il est question d'é¢tudier le recours
didactique aux technologies. Nous ferons ensuite état des différents usages des artefacts
informatiques pour enseigner a traduire, touchant a I'organisation des apprentissages, a
I'autonomisation des apprentis traducteurs (en particulier, la nécessité de savoir tirer parti des
ressources documentaires en ligne qu'elles soient linguistiques ou encyclopédique), a
I'évaluation ou a la communication pédagogique a distance. Nous verrons ainsi que les
interactions suscitées par ces outils, en présentiel ou a distance, peuvent conduire a des usages
marqués par une métacognition collective, une réflexivité accentuée, que l'on peut envisager
comme un moyen de parer a une mécanisation excessive, a une automatisation (en partie
nécessaire) des processus traductifs. A cet égard, 1'analyse des données de terrain nous servira
de base pour constater ou non, la tendance a ce recul réflexif dans I'environnement

pédagogique que nous avons voulu observer.

Le cinquieme chapitre aura donc pour objet 1'analyse des données que nous avons recueillies
auprés d'é¢tudiants et d'enseignants dans le contexte de la licence (laurea triennale)
« Mediazione linguistica e interculturale ». Dans un premier temps, nous présenterons en
détail le contexte didactique dans lequel s'inscrit notre recherche, notamment les cours
concernés et le public cible ; et ce, en nous attachant a mettre en évidence d'une part les
objectifs de notre recherche, et d'autre part les spécificités du terrain qui nous intéresse. Nous
présenterons ensuite les protocoles de recueil de données auxquels nous avons recouru pour
constituer notre corpus, en l'occurrence des questionnaires distribués et remplis par les
¢tudiants et les enseignants, des entretiens menés aupres des praticiens et des cours que nous
avons observés et filmés en vue d'une analyse des pratiques effectives. A cet égard, les taches
TICE produites par les enseignants et utilisées par les ¢tudiants constituent également des
traces précieuses du travail pédagogique mis en ceuvre pour faire acquérir et renforcer la
compétences de production écrite et la compétence traductive. Il s'agira ensuite, avant de faire

¢état des résultats obtenus, de décrire le corpus obtenu.

En premier lieu, nous nous intéresserons aux profils d'é¢tudiants et d'enseignants qui ont été
dégagés au moyen des questionnaires. Nous nous efforcerons d'abord de mettre en évidence
les caractéristiques générales de notre public au moyen de données quantitatives de nature
statistique. Puis, en nous appuyant sur les réponses obtenues au moyen de questions ouvertes,

nous nous efforcerons de dresser un portrait plus précis des enseignants et étudiants impliqués
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dans notre recherche, qu'il s'agisse de l'expérience pédagogique, des croyances et des
représentations liées soit a la langue soit a l'utilisation des outils informatiques. En ce qui
concerne plus particulierement les étudiants, nous rendrons compte des stratégies
d'apprentissage percues par ces derniers en nous inspirant des descriptifs fournis par O'Malley
et Chamot (1990). Pour ce faire, nous procéderons en deux temps. En premier lieu, nous nous
pencherons sur les profils d'étudiants obtenus, puis nous porterons notre attention sur les
enseignants, en nous effor¢ant de situer les participants a notre €¢tude par rapport aux autres
membres de la section de frangais. Il s'agira de voir comment les praticiens se situent par
rapport a l'exercice de leur métier, a leur expérience et a leur style d'enseignement, puis
d'évaluer aussi bien leur degré d'appropriation des outils informatiques que leurs opinions

quant a l'utilisation didactique de ces instruments.

Dans un deuxiéme mouvement, nous procéderons a l'analyse des taches qui ont été proposées
et produites par les enseignants en recourant, pour l'essentiel, aux ressources internet, au
traitement de texte et a la plate-forme d'apprentissage Moodle. Nous essaierons de voir
quelles sont les différences majeures entre ce qui a été proposé€ pour les cours de production
écrite et pour les cours de traduction active. Bien entendu, il ne s'agit pas d'évaluer le travail
de nos collégues, mais de décrire le plus objectivement possible les tenants et aboutissants de
l'intervention didactique sur des objectifs déterminés a I'avance. Il s'agira de voir, en fonction
du contexte et des conditions matérielles, quelles fonctionnalités de la plate-forme ont été

utilisées, quels documents et pour quelles finalités.

Dans un troisiéme temps, nous rendrons compte des observations que nous avons dégagées en
assistant a des cours de traduction active. Nous expliquerons pourquoi nous avons ajouté ce
protocole « en cours de route » et dans quelles conditions. Nous verrons que cet heureux
ajustement nous a permis de disposer de données additives précieuses qui permettent de
mieux comprendre les pratiques enseignantes en action et leurs effets sur les étudiants, en
termes d'interaction, de participation. Aussi chercherons-nous, en nous appuyant sur les
transcriptions effectuées a partir d'extraits saillants, a dégager des schémas didactiques portant
a la fois sur le fonctionnement général du cours de traduction et sur la fagon dont les artefacts
sont conjointement utilisés par les acteurs de relation pédagogique. Nous mettrons en
évidence la complexité qui ressort d'un chevauchement entre le discours et les actions
collectives portées sur des textes traduits et vidéoprojetés sur écran. D¢s lors, nous essaierons

d'évaluer la fonction de convergence du support matériel observé par Mangenot (1998b), ainsi
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que la métacognition suscitée par le travail de commentaire, d'identification des erreurs et de

remédiation orchestré par les enseignants.

Il s'agira ensuite de procéder, tant pour les étudiants que pour les enseignants, a l'analyse des
données rétrospectives qui ont €té obtenues apres le déroulement des cours de production
écrite au premier semestre, puis apres le déroulement des cours de traduction active au
deuxiéme semestre. En ce qui concerne les étudiants, nous nous intéresserons aux éventuelles
modifications percues par les étudiants sur leurs stratégies d'apprentissage par rapport aux
deux compétences visées. Ces données obtenues par voie de questionnaires prévoyant des
questions fermées et des questions ouvertes nous permettrons de comprendre, a partir de
données quantitatives et qualitatives, comment les étudiants percoivent les effets de
l'intervention didactique sur leur méthodologie de travail. Nous nous intéresserons ensuite aux
données qui concernent la perception rétrospective des enseignants quant aux taches que ces
derniers ont proposées aux ¢étudiants. I s'agira, entre autres, d'évaluer les éventuelles
difficultés rencontrées lors de la conception des taches, de mesurer la fagon dont les praticiens
évaluent 1'impact de ces taches sur le travail des étudiants et leur degré de satisfaction par
rapport aux résultats obtenus, non seulement en termes d'évaluation sommative sur la qualité
des productions obtenues (écrits de renforcement et traductions), mais aussi en termes
d'implication, de motivation des étudiants. Nous essaierons également de voir si les
enseignants percoivent des différences entre un travail sur supports papier et un travail

effectué¢ au moyen d'artefacts informatiques.

Enfin, nous nous efforcerons d'é¢laborer une synthése de ce qui se dégage, de fagon plus
significative, a la fois des données quantitatives, statistiques, des données observables
matériellement (les taches) et des discours qui accompagnent l'intervention didactique mise en
place pour faire acquérir et renforcer les compétences de production écrite d'une part, et de
traduction active d'autre part. Nous nous appuierons sur ce récapitulatif pour dégager des

pistes et des perspectives da nature scientifique et praxéologique.
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CHAPITRE 1 : DELIMITATION DES CHAMPS
DISCIPLINAIRES
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1.1 Positionnement disciplinaire

1.1.1 Didactique et TICE : un contexte multidisciplinaire complexe

En premier lieu, il convient d'analyser le substrat épistémologique de nos deux disciplines dans
la perspective du recours exponentiel généralisé des enseignants et des étudiants aux artefacts
informatiques, notamment a Internet. En effet, I'utilisation didactique de ces outils nous pousse
a réfléchir sur 1'ontologie et I'épistémologie des connaissances car les modes d'appropriation de
ces mémes connaissances peuvent s'en trouver modifiés (Linard, 2003). D¢s lors, les différentes
conceptions que nourrissent les acteurs de la relation pédagogique quant au role de I'ordinateur
suscitent une prudence nécessaire, non seulement sur le plan didactique, mais bien au-dela, c'est
a dire au niveau de la dimension éducative, des représentations collectives liées a
I'enseignement/apprentissage des langues ainsi que des représentations associées a la
traduction. Les risques d'une pensée mécaniste, automatisante alimentent des inquiétudes
légitimes quant a la propagation d'une conception exclusivement utilitariste de la connaissance,
dans la mesure ou cette conception implique une procéduralisation du rapport aux
connaissances langagieres (Demaiziere, 1986 : 192-193). L'un des enjeux de notre travail, sur le
plan théorique est de rendre compte d'un panel de conceptions de la didactique en tant que
science et pratiques, qui peuvent influer sur la nature du recours aux instruments informatiques.
L'étude de I'évolution scientifique de nos deux disciplines permet d'identifier des paradigmes
conceptuels qui ont pu orienter a la fois la recherche dans nos disciplines et les pratiques
d'enseignement/apprentissage des langues étrangeres et de la traduction active (traduction de la
langue maternelle vers la langue étrangere). Nous nous efforcerons de montrer qu'une prise en
compte majeure de la dimension culturelle ainsi que le recours interdisciplinaire a
I'anthropologie, ont concouru a une démarcation progressive de nos deux disciplines par
rapport aux disciplines initiales de référence impulsant une interdisciplinarité® effective, utile et
souhaitable en termes de légitimité scientifique. Pour ce faire, avant toute chose, cette
interdisciplinarité qui caractérise notre objet de recherche impose de circonscrire, au sein de

I'échiquier scientifique, la position des disciplines concernées (didactique des langues-cultures,

2 Cuq propose, pour ce terme, la définition suivante : « I’interdisciplinarit¢ désigne les échanges et les

interactions entre disciplines permettant un enrichissement et une fécondation mutuelle » (2003 : 138).
Blanchet (2010), dans le glossaire de la didactique des langues (disponible en ligne sur le site de I'Agence
Universitaire de la Francophonie) propose un définition similaire. Dans les faits, nous verrons que le dialogue
entre différentes disciplines est loin d'étre évident.
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didactique de la traduction) afin de mieux comprendre les zones d'influence conceptuelle qui

ont marqué leur histoire et continuent de dessiner leurs évolutions actuelles.

1.1.2 Tentative de délimitation disciplinaire

Notre discipline principale de référence, la didactique, est marquée par des liens
épistémologiques avec les disciplines qui 1'ont fait évoluer. Ces liens, problématiques, parfois
conflictuels, suscitent des débats, des désaccords ou des malentendus au sein des différentes
communautés scientifiques (Rézeau, 2001 : 73-74 ; Develay, 1997 ; Reuter, 2004 : 41-44).
C'est le cas notamment du rapport qu'entretiennent des disciplines centrées sur l'objet de
connaissance (les sciences du langage pour la langue et 1'anthropologie pour la culture) et des
disciplines centrées sur les modes de transmission et d'appropriation des connaissances
(psychologie, sciences de I'éducation). La relation d'affiliation de la didactique des langues aux
sciences du langage est évidente sur le plan institutionnel (Chiss, 2009). Cependant,
l'introduction en didactique de concepts et méthodes qui relévent de la psychologie, de
I’anthropologie ou des théories de l'activit¢ humaine rendent plus délicat et complexe cet

ancrage domanial dont nous nous effor¢ons de rendre compte au moyen de la figure 1 :

[ Champs d’investigation ]

Environnement naturel Environnement scolaire

Domaine
Domaines . i .
Smences de I'éducation
Sciences du Iangage
Psychologie
Discipline
’ Pédagogie

Dlsmplmes de terrain
Dldacthue des langues-cultures
Didactique de la traduction

Disciplines « fondamentales »
Linguistique & littérature
Anthropologie

Sciences de la traduction

\Courants et méthodes 1 Courants et méthodes 2

Figure 1 : disciplines fondamentales et disciplines appliquées
Comme nous le voyons dans ce schéma, nous gagnons a distinguer en premier lieu les

domaines au niveau le plus générique (dans notre cas, les sciences humaines et sociales, les

sciences du langage) des disciplines qui operent au sein de ces domaines (linguistique,
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didactique des langues, didactologie, traductologie, didactique de la traduction). Il convient
également de distinguer d'une part les disciplines directement liées a notre objet de recherche,
et d'autre part les disciplines issues du domaine des sciences humaines et sociales qui ont
apport¢ dans nos disciplines, par application et/ou apport référentiel, des principes, des
postulats et des méthodes qui leur sont propres. En didactique des langues-cultures, c'est le cas
pour la psychologie. En effet, les ramifications et les courants de cette discipline, telles que la
psychologie comportementale ou la psychologie cognitive, ont laissé des traces durables dans
I'histoire des méthodes d'apprentissage des langues. La cartographie des domaines et des
disciplines se complique encore davantage lorsque 1'on envisage les courants et les approches
qui, au sein d'une méme discipline, opposent des conceptions oppos€es sur les plans
épistémologique, ontologique et praxéologique : béhavioristes, gestaltistes, cognitivistes,
constructivistes placent la recherche dans une dimension axiologique forte et inscrivent le plus
souvent les travaux de leurs successeurs dans une affiliation scientifique qui stimule le débat
mais ne facilite pas le dialogue entre disciplines et courants. Afin de formaliser de fagon plus
précise les champs d'investigation des didactiques en présence, nous proposons, avec la figure
n°2, un panorama d'ensemble de la multidisciplinarité qui caractérise la didactique des langues-

cultures et la didactique de la traduction :

/

Disciplines
Linguistique
Sciences de la traduction
Didactique des langues-cultures
\Didactique de la traduction Y,

N

\

Courants et approches
Béhaviorisme, gestaltisme

Domaines ) ) skopos theorie, fonctionnalisme
Sc!ences Humaines et sociales socioconstructivisme
Sciences du langage \_ )

Sciences de I'Education

Conceptions de la science
Limite a I'observable

Scientisme quantificateur
Science congue comme
\_art/bricolage P,

Méthodologies de recherche
Privilégiant plus ou moins :
'LquaIitatif/quantitatif/croisement

des protocoles et méthodes
d'analyse

Figure 2 : vue d'ensemble de la multidisciplinarité en didactique des langues-cultures et

didactique de la traduction
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Dans cette premiere phase générique de délimitation, il convient de souligner que l'identité des
deux disciplines au sein desquelles nous inscrivons notre travail dépend d'une affiliation
effective d'ordre institutionnel, liée a des revendications domaniales qui relévent de 1'objet
d'é¢tude (Rivenc, 2008). L'axe langue-culture en tant qu'objet d'étude constitue le point commun
de la didactique des langues et de la didactique de la traduction. Au niveau du cadre
scientifique global (domaine), le champ d'investigation concerne des environnements naturels,
tandis que, dans le cadre de nos disciplines, le terrain reléve de I'environnement scolaire. Cette
distinction est l'une des raisons pour lesquelles l'application, en didactique, de concepts
¢laborés a partir de recherches menées en milieu naturel (ou en laboratoire) suscite la réflexion
critique de nombreux didacticiens. La didactique, quant a elle, est liée aussi bien a 1'objet
disciplinaire, (a savoir les langues et cultures étrangeres, la traduction) qu'a ses modes de
transmission/appropriation de I'objet, c'est a dire I'enseignement-apprentissage des langues ou
de la traduction. Cependant dans les faits, sur le plan institutionnel, la didactique des langues et
la didactique de la traduction sont fortement li¢es au domaine qui vise 1'objet d'étude. Dans le
cas de la traduction, les sciences du langage et la littérature ont souvent revendiqué la paternité
de l'objet de recherche. Dans le cas de la didactique des langues®, ce sont surtout les sciences du
langage et la linguistique qui ont, dans un premier temps, marqué une certaine forme de
domination domaniale. La didactique des langues, comme la didactique de la traduction (ou du
moins son enseignement) ont longtemps ¢été intégrées au sein de la linguistique appliquée alors
qu'elles pouvaient également étre rattachées aux sciences de l'éducation et a la pédagogie.

Cependant, Develay note que :

la spécificité d'un contenu de savoir (et non la méthode pédagogique mise en
ceuvre) détermine une nature particuliere des attentes réciproques de l'enseignant
et de l'enseigné, et par la méme, on situe les problématiques d'enseignement au
ceeur de la réflexion didactique qui postule que la spécificité d'un contenu

détermine la spécificité d'un apprentissage. (Develay, 1997 : 62)

Dés lors cette spécificité tend a exclure la pédagogie, qui opére sur la transmission des savoirs a
un niveau générique. D'autre part, le chercheur observe que I'affiliation « non assumée » de la
didactique générale aux sciences de 1'éducation peut s'expliquer par le fait que « la didactique,

aux visées trés pragmatiques au départ s'est construite en réaction aux sciences de 1'éducation,

> Nous n'utilisons pas ici le terme didactique des langues-cultures car & ce moment de I'histoire de la discipline,

des années 1950 aux années 1970, la dimension culturelle n'est prise en compte que de fagon marginale.
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jugées trop déconnectées de questions pratiques» (id. : 60). Cette observation est intéressante
car elle met en exergue deux conceptions de la transmission des savoirs : d'une part le volet
formatif, éducatif qui est I'objet de recherche privilégié¢ des sciences de I'éducation, d'autre part
le volet praxéologique mis en avant, entre autres par I'approche par compétences. En outre, au
sein de la communauté scientifique, le statut de I'objet de recherche des deux didactiques qui
nous intéressent a pu susciter des débats sur la scientificité de la transmission des savoirs d'une

part, et de la scientificité de I'activité humaine que vise cette transmission d'autre part.

1.1.3 Différentes conceptions de la science

Il est difficile de concevoir un travail approfondi sur les liens entre cognition et enseignement-
apprentissage des langues et de la traduction sans avoir a l'esprit un arriere plan théorique
marqué par des entrecroisements disciplinaires entre différents champs, entre différentes
méthodologies de recherche, entre différentes fagcons d'envisager l'apprentissage en tant
qu'activité cognitive culturellement située (Vygotsky, 1934/1984; Lave et Wenger, 1991 ;
Rézeau, 2001 : 308-309). Que ce soit sur le versant de la linguistique générale ou sur le versant
de la psychologie cognitive sous leurs différentes formes, les théories issues des recherches
menées au sein des disciplines dites “fondamentales” ont ainsi influencé durablement, par
périodes successives, le terrain et les objets de recherche de la didactique des langues de méme
que la linguistique générale a longtemps investi les paradigmes théoriques en traductologie
(Pergnier, 2004). Les questions soulevées par le réinvestissement de théories issues de la
psychologie comportementale, de la psychologie cognitive et, au sein de la méme discipline, de
travaux qui s'intéressent davantage aux processus ou d'é¢tudes sur la dimension perceptive
relévent de 1'épistémologie et de la philosophie des sciences : quelles conceptions de la science
les recherches en psychologie, linguistique et anthropologies véhiculent-elles ? Dans quelle
mesure peut-on raisonnablement réinvestir en didactique des travaux qui ont recouru a des
méthodes de recueil de données propres aux disciplines fondamentales ? Quelle incidence les
conceptions de la science, les différentes conceptualisations de la connaissance par rapport a
lI'individu et a son environnement peuvent-elles avoir en termes de culture scientifique et de
culture d'enseignement-apprentissage ?

De nombreux didacticiens s'accordent a émettre de sérieuses réserves, voire un rejet certain de
toute forme d'applicationnisme (Gaonac'h, 1991; Bailly, 1997 : 30; Springer, 1996; Galisson,
1994; Develay, 1997 : 62). En dépit de ces mises en garde, qui ont aujourd'hui une valeur

rétrospective et prospective, les travaux en psychologie et en linguistique ont contribué a
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I’¢laboration de méthodologies de I'enseignement-apprentissage des langues (méthode audio-
orale, méthode naturelle, méthode structuro-globale audiovisuelle), et d'approches telles que
I'approche communicative, l'approche cognitive, 'approche interculturelle, et la perspective
actionnelle. Nous verrons plus loin, dans la deuxieéme grande partie du présent chapitre, que les
sciences de la traduction sont, elles-aussi, marquées par le recours a des théories et des
concepts empruntés a la littérature et a la linguistique. En didactique des langues, 1'importation
conceptuelle a partir de la psychologie comportementale a pu conduire, dans 1'histoire de la
discipline, a la prégnance d'un scientisme quantificateur, et d'une mathématisation des modes
opératoires de la didactique (Cuq, 2010 : 33) fondée sur une tradition empiriste anglosaxonne
représentée, entre autres, par le connexionnisme et ses courants associationnistes (Thorndike,
1910), béhavioristes (Skinner, 1957) ou par les neurosciences cognitives (Ginet et al., 1997 ;
Varela, 1998 ; Besse, 1998 ; Narcy-Combes, 2005 ; Scheidecker, 2011). Le fait qu'un
chercheur, un groupe de chercheurs et un courant de recherche considérent la connaissance
comme externe a l'individu, interne a l'individu, ou avancent le postulat selon lequel la
connaissance est le résultat d'une interaction entre l'environnement et 1'individu (Hunt, 1993)
agit profondément sur les croyances relatives a la définition ontologique de la science de méme
que sur les fagons de penser l'objet de recherche, de le mesurer scientifiquement. Ces croyances
fortes qui déterminent, en partie, les disciplines fondamentales ne peuvent qu'influer sur les
facons de concevoir la didactique. La dialectique, souvent conflictuelle entre sciences
fondamentales et sciences appliquées ou « de terrain » (Rézeau, 2001 : 73 ; Develay, 1997 ;
Reuter, 2004) interroge donc la fagcon dont la communauté scientifique congoit la science. Ces
conceptions plurielles peuvent se manifester, entre autres, par I'opposition entre d'une part un
scientisme quantificateur inspiré des méthodes de recherche et des présupposés des sciences du
vivant, et d'autre part une science qui met davantage l'accent sur les approches qualitatives, en
assumant et en acceptant les difficultés inhérentes aux sciences humaines et sociales. Cette
dialectique a conduit certains chercheurs a concevoir I'évolution des disciplines en termes de
progres ou d'émergence d'une heuristique de la complexité (Gaonac'h, 1991 : 7 ; Galisson, 1994

33). Les différentes conceptions de la science influent donc sur les croyances, les
positionnements théoriques et praxéologiques de I'enseignant-chercheur dans nos deux
domaines de recherche (didactique des langues et didactique de la traduction) qu'il s'agisse de
la définition des contenus disciplinaires (langue, culture, traduction) ou des modes

d'appropriation de ces contenus par les apprenants.
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1.1.4 La didactique des langues et la traduction : arts ou sciences ?

L'enseignement d'une part et la traduction d'autre part, ont parfois été considérés comme art
plutot que science. Le statut de ces deux activités humaines souléve des interrogations. En ce
qui concerne I'enseignement des langues-cultures, Cuq (2004), Germain (2000 : 23) et Rézeau
mentionnent I'existence de ce débat qui conditionne les représentations de la communauté

scientifique quant a la Iégitimité de telle ou telle discipline. Rézeau fait observer :

Si de tout temps les concepts d’enseignement et d’apprentissage ont été au cceur
des préoccupations des sociétés humaines et de leurs penseurs, ce n’est qu’au
XXe siecle que la pédagogie accede au statut de « science de 1’éducation ». Et
encore, la question demeurait (et demeure encore) de savoir si I’enseignement

est un art ou une science. (Rézeau, 2001 : 17)

Sous I'impulsion de l'appareillage complexe mis en place par les psychologues béhavioristes
pour observer les comportements des apprenants, I'auteur souligne que la littérature scientifique
a commencé a parler d'une « science de l'apprentissage et d'un art de 1'enseignement » (Skinner
(1968 : 73). D¢s lors, la science recouvre une connotation de mesure quantitative limitée a
I'observable, en opposition a une conception de la science et de I'enseignement qui connote,
quant a elle, 1'idée de réajustements successifs, représentées entre autres par la conception
« bricolage » de l'enseignement, réhabilitée par Rézeau (2001) a la suite de Papert (1981,
1993). C'est pourquoi le chercheur canadien intervertit la formule de Skinner et présente
finalement la question sous forme d'un débat ouvert: «art de 1’apprentissage. science de
I’enseignement ? » (Rézeau, 2001 : 17) qui s'inspire des travaux en ethnographie de la
communication didactique (Chapelle et al., 1996 : 48). Selon nous, un tel choix marque la
volonté d'accepter aussi bien le caractére fluctuant de I'objet (I'enseignement et I'apprentissage)

que la logique heuristique des sciences qui peuvent étre amenées a 1'étudier.

En ce qui concerne la traduction, selon Guidere, la question de savoir si la traduction est un art
ou une science a « longtemps occupé les traducteurs et les théoriciens de la traduction »
(Guidére, 2010 : 24). Ce débat porte en fait sur l'objection préjudicielle pour laquelle la
traduction serait, selon certains chercheurs, une opération impossible d'un point de vue
théorique. Mounin (1963, 1976), Pergnier (1978), Ladmiral (1994) tentent de démontrer le

contraire, contribuant ainsi a soutenir le processus de Ilégitimation scientifique de la
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traductologie. Pour le chercheur genevois, la question est « sujette a caution » (id.), en raison de
la nature méme de l'activité traductionnelle. En outre, nous pourrions objecter que la science
peut prendre pour objet n'importe quelle activité humaine, pourvu que les moyens mis en ceuvre
pour l'examiner et l'analyser soient épistémologiquement viables. Rien n'empéche par exemple
a un groupe de chercheurs de s'intéresser a la part d'intuition et de sens artistique des
traducteurs littéraires et d'évaluer au moyen des croisements de protocoles (entretiens,
observations, questionnaires, etc...) ce qui, dans l'activité traductionnelle, mobilise des choix
rationnels et des choix dictés par le ressenti du traducteur par rapport au texte source. Nouss

(1998) va plus loin et relativise, non sans ironie, l'intérét méme de ce débat :

Une tarte a la creme traductologique pose la question de 'apparentement de la
traduction a l'art ou a la science, séparant les défenseurs a tout crin de la
subjectivité traductive des tenants d'une prétention objectivante. Fausse question
car elle n'interroge pas les présupposés qui fonderaient ces deux directions ainsi
proposées a la pratique traductionnelle. La vraie question devrait plutdt peser sur
la réception du texte a traduire et demander si elle se rapproche de
l'interprétation esthétique, de la recherche explicative scientifique ou si elle ne
développe pas plutot une forme originale d'hybridité herméneutique entre les

deux positions. (Nouss, 1998 : 2)

Si cette question de l'objection préjudicielle a pu géner dans un premier le processus de
légitimation de la traductologie, il semble que cet écueil est aujourd'hui dépassé. L'opposition
subsiste encore, mais se manifeste aujourd'’hui entre différentes fagons de faire de la science.
C'est pourquoi il nous parait nécessaire de mettre en évidence les orientations théoriques qui
ont concouru d'une part a affirmer I'enseignement et I'apprentissage des langues-cultures et de
la traduction en tant qu'objets viables de recherche, et qui d'autre part ont contribué a légitimer

les deux disciplines : la didactique des langues et la traductologie.
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1.2 Positionnement disciplinaire en didactique des langues-cultures

1.2.1 Le concept de didacticité

En premier lieu, il nous semble pertinent de signaler, sur le plan ontologique, ce qu'est la
didactique en nous appuyant sur la définition du concept de didacticit¢ que Moirand (1993)
décline en trois aspects définitoires. L'aspect situationnel « inscrit la didacticité dans une
situation de communication ou I'un des producteurs possede un savoir supérieur a celui de
I’autre, savoir qu’il est obligé ou qu’il désire faire partager a I’autre » (Moirand, 1993 : 10). Il
est intéressant de noter la différence établie par la chercheuse entre deux types de motivations
qui peuvent d'ailleurs se rejoindre, le désir ou I'obligation de transmettre des connaissances. En
outre, le présupposé de savoir supérieur peut influer sur les conceptions que les enseignants ont
de leur propre métier ou de leur propre rdle : facilitateurs ou dispensateurs des savoirs ? Cette
conception peut agir sur le discours et la démarche globale des enseignants. Moirand congoit
également la dimension formelle « a travers ses manifestations linguistiques repérables a des
procédés langagiers spécifiques [...] telles que définitions, exemplifications, explications,
certaines traces prosodiques ou iconiques, toutes formes qui renvoient a des processus cognitifs
particuliers, et dont on peut lister les variabilités lexicales et syntaxiques » (id.: 10). En
somme, cette dimension formelle qui correspond a la concrétisation des discours renvoie aux
données observables, c'est a dire aux pratiques discursives observables en classe ou dans les
manuels. En fonction des conceptions que le praticien a de sa profession ou des conceptions
inhérentes aux méthodologies d'apprentissage proposées par les manuels ou par d'autres types
de matériaux pédagogiques, ces discours peuvent étre marqués soit par une volonté de guider,
soit par une volonté de prescrire, soit par le souci d'articuler prescription et guidage, soit par la
volonté d'articuler et d'intégrer chacune de ces postures. Enfin, Moirand présente sous forme de
questions la dimension fonctionnelle de la didacticité, a savoir « la visée mise en jeu dans un
texte : s’agit-il de faire savoir ou de faire faire ? d’exposer ou de faire apprendre ? de faire voir
ou de faire croire ? » (Moirand, id. : 11). La encore, nous retrouvons les grands axes constitutifs
des conceptions de ce qu'est la didactique, notamment le renvoi a la conception transmissive de
la didactique propre aux pédagogies magistrales, a savoir 1'exposition et/ou une conception qui
part du principe de facilitation. Les deux alternatives que l'auteure mentionne sont
potentiellement complémentaires a notre sens : la centration sur les connaissances et/ou la

centration sur les compétences sont I'objet d'un équilibre complexe entre deux vocations de la
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didactique : la dimension éducative et la dimension pragmatique. Si, dans le présent travail,
nous n'envisageons pas une analyse linguistique des discours didactiques, il nous semble que la
définition du concept de didacticité permet de situer, sur un plan générique et ontologique, ce

qui constitue l'objet d'étude des deux disciplines visé€es par notre travail.

1.2.2 La didactique générale et la didactique des langues-cultures

En ce qui concerne le positionnement proprement dit de la didactique des langues-cultures sur
I'échiquier scientifique, notre tentative de délimitation nous pousse a distinguer la didactique
générale de la didactique des disciplines. Germain définit clairement cette distinction : « Par
didactique générale, on entendra ici I’étude des interrelations entre I’enseignement et
I’apprentissage d’un certain contenu » (Germain, 2000 : 24). Afin de démarquer la didactique
des langues-cultures des disciplines qui gravitent autour d'elle, Germain propose de limiter la

didactique au champ scolaire® :

Afin de mieux cerner les limites de son domaine, nous établissons que la
didactique générale, telle qu’entendue ici, ne s’intéresse qu’aux phénomenes
d’enseignement/apprentissage en contexte scolaire. L’¢tude de tout
apprentissage en contexte non scolaire (en milieu naturel) sera considérée
comme relevant de la psychologie ou de toute autre discipline plutdt que de la
didactique générale ou de Ila didactique d’une discipline spécifique.

(Germain, 2000 : 26)

Cela étant, certains des principes listés par Germain se rapprochent selon nous de la pédagogie
plutot que de la didactique, notamment le sixieéme principe : « L'enseignement/apprentissage
des contenus qui ne relevent d'aucune discipline en particulier sera considéré comme faisant
partie de la didactique des contenus non disciplinaires [...] » (id. : 28). Ces contenus non
disciplinaires sont congus en termes d'« attitudes sociales positives, de valeurs démocratiques,
de développement de la personne, d'habitude de travail scolaire etc » (id. : 28). Toutefois, ces
attitudes et ces valeurs semblent, a premiere vue, relever davantage de la pédagogie et des
sciences de I'éducation. Cela étant, la circonscription du domaine par les modes de transmission
d'un contenu déterminé (langues et cultures étrangeres) nous permet de distinguer la didactique

de la pédagogie, et de ne pas la considérer comme relevant directement, sur le plan scientifique

* Les recherches sur l'enseignement-apprentissage des langues peuvent également porter sur les apprentissages

informels et non formels qui peuvent avoir lieu en dehors de cadres scolaires institutionnels (Mangenot, 2011)
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et institutionnel, des sciences de I'éducation. Au niveau de la structuration institutionnelle, ce
rattachement n'a jamais réellement eu cours. La didactique des langues-cultures a toujours ¢été

intégrée aux sciences du langage (Cuq, 2010).

1.2.3 Conceptions de la science et conceptions de 1'enseignement-
apprentissage

Comme le note Rézeau (2001 : 6-77), I'enseignement des langues-cultures étrangéres peut étre
congue comme une science mais aussi comme un art (Cuq, 2004; Germain, 2000 : 23). La
science peut elle-méme impliquer des croyances fortes concernant ses motivations, ses
méthodes et ses limites. Or les conceptions épistémologiques d'un chercheur ou d'un groupe de
chercheurs peut se traduire par des préférences sur le plan des méthodes d'investigation
scientifique mais peut aussi, en ce qui concerne l'enseignement/apprentissage linguistique et
culturel (langue et traduction), se répercuter sur les pratiques d'enseignement, notamment
lorsque ces pratiques font I'objet d'une instrumentalisation informatique. Les conceptions ou les
croyances ancrées chez les linguistes et les didacticiens-praticiens méritent d'étre mises a jour
parce qu'elles influencent les orientations et les choix didactiques. Dans le cadre du recours aux
technologies de I'enseignement-apprentissage des langues, la capacité de l'enseignant a adapter,
a réajuster des contenus et des méthodes en fonction de la situation d'enseignement, du rythme
et du niveau de compétence des apprenants constitue un bon exemple d'adaptation aux
variables situationnelles. Cette faculté et cette volonté d'adaptation peuvent étre conditionnées
par des dispositions de I'enseignant telles que la tolérance a l'erreur, a 'ambiguité, telles que des
croyances liées au statut de l'erreur, ou des croyances scientifiques telles que 1'impératif de
prédictibilité et les limites assignées a ce qui peut étre observé et analysé. Rézeau (2001 : 266-
310) défend une conception « bricolage » des pratiques enseignantes, opposée a une conception
plus scientiste. Cette conception de l'enseignement en tant qu'art, forgée par la pratique de
classe, accepte et valorise un fonctionnement par essais/retouches successifs. Cette découverte
progressive de la vérité, par réajustements constants, caractérise une conception heuristique et
constructiviste de la science (Lemoigne, 1994) fondée sur la réinterrogation constante de ses
résultats, la part de spéculation et la prise en compte des zones floues. L'opposition de cette
conception heuristique, opposée a un scientisme quantificateur de nature exclusivement
empiriste doit étre comprise dans le cheminement scientifique qui a conduit le béhaviorisme a
s'imposer pendant longtemps comme détenteur d'un savoir vérifiable et quantifiable. Nous

devons souligner que cette opposition en termes de philosophie des sciences se retrouve encore
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auyjourd'hui avec le recours théorique d'une part aux neurosciences et d'autre part a
I'anthropologie. Cela nous invite a préciser le rapport qu'entretiennent les sciences

fondamentales et les deux didactiques qui constituent le cadre disciplinaire de notre travail.

1.2.4 Recherches en sciences fondamentales et méthodologies
1.2.4.1 Disciplines fondamentales et disciplines appliquées

Gaonac'h constate que les disciplines dites fondamentales, la linguistique, la psychologie, et les

disciplines de terrain ou appliquées entretiennent un rapport conflictuel :

L’affrontement des théories trouve sa justification dans le caractére éminemment
heuristique des conflits, tout autant que la remise en cause constante des
pratiques pédagogiques constitue l'unique parade a leur sclérose. C’est
I’interpellation réciproque de disciplines telles que la psychologie et la
didactique des langues qui nous parait étre facteur de progres. (Gaonac'h, 1991

in Rézeau, 2001 : 73-74)

Cela étant, ce rapport conflictuel aboutit, selon Puren, a I'émergence positive de nouvelles
formes de complexité (Puren, 1997, 1998b, 2000). Narcy-Combes note néanmoins un manque
de dialogue d'une part entre les disciplines (psychologie, linguistique et didactique), d'autre part

entre les aires de recherche francophones et anglophones en DDLC :

Nous appartenons a un domaine ou l'on penserait que les chercheurs vont au-
dela de I'autoréférence, puisqu'ils s'intéressent a 'autre, au travers de sa langue et
de sa culture. Cela ne signifie pas qu'il est toujours facile de le faire et les
données institutionnelles entrainent des séparations disciplinaires que rien ne
justifie théoriquement. En outre, la recherche francophone s'é¢labore dans un
contexte international suffisamment grand pour la satisfaire, mais elle est
quelque peu isolée de la recherche anglophone, au détriment des deux, peut-on

penser. (Narcy-Combes, 2005 : 302)

On peut regretter que les explications manquent chez Narcy-Combes sur le fait que les deux

champs francophones et anglophones travaillent de fagon cloisonnée. Degache (2000), en ce
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qui concerne spécifiquement le concept de stratégies d'apprentissage, note lui aussi des
préférences terminologiques entre les deux sphéres de recherche, en mentionnant 1’adoption,
par le champ francophone, de 1'expression « apprendre a apprendre » a la place de stratégies
d'apprentissage. Des hypothéses pourraient €tre formulées sur ce qui, dans les cultures
scientifiques en question, empéche un meilleur dialogue : la méfiance de la sphére francophone
envers l'empirisme quantitatif de la sphére anglophone pourrait a ce titre constituer une piste de
réponse. Pour revenir a un niveau plus général, Narcy-Combes note la difficile dialectique entre

la didactique et les sciences de fondement :

La didactique est ici vue comme une démarche de distanciation scientifique dans
les pratiques apprenantes ou enseignantes. Cette vision en fait une praxéologie,
mais une praxéologie pendant et pour l'action, qui impose des incursions dans
d'autres domaines, que certains appellent sciences de fondement. Toute incursion
dans ces sciences ne peut se faire qu'avec prudence et les résultats de nos
recherches ne sauraient nous permettre de modifier les théories de ces sciences.

(Narcy-Combes, 2005 : 304)

Narcy-Combes s'appuie ensuite sur Lahire (2001) pour avancer la possibilité dune
complémentarité, opposée a une « exclusion théorique » (Narcy, id. : 304). L'auteur suggere un

décloisonnement par la mise en place de dispositifs institutionnels interdisciplinaires :

La complexit¢ de ce que nous devons gérer, tant en ce qui concerne les
références théoriques que la mise en place et le suivi des recherches, nous incite
a proposer que se créent des réseaux qui permettent d'éviter la duplication inutile
de lectures ou de travaux. L'absence de paradigme unifi¢ nous impose d'accepter
la complémentarité des approches et le partage des résultats. Il est alors impératif
que nous disposions d'ouvrages de synthése, de débats, sans exclusives, tout
comme nous avons besoin que se créent des laboratoires d'un nouveau type, non
plus centrés sur une seule institution mais en réseau. (Narcy-Combes, 2005 :

316).

L'idée semble intéressante a priori car elle permettrait de mettre en acte un dialogue scientifique
de nature interculturelle, fondée, comme pour les apprenants sur un agir ensemble et de rendre
opérationnelle, observable, une communication interdisciplinaire effective. Si des initiatives de

rapprochement voient le jour entre linguistes et anthropologues, Galisson souligne cependant
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que la courte histoire de la didactique des langues cultures fait état au contraire de positions
axiologiques antagonistes (Galisson 1994 : 27) sur le rapport que les disciplines dites de terrain
comme la didactique des langues-cultures entretiennent avec les disciplines dites fondamentales

(pour l'essentiel la psychologie, la linguistique et 1'anthropologie).
1.2.4.2 L'applicationnisme et la transposition didactique

Le terme « applicationnisme » est en soi déja porteur de connotations négatives, surtout présent
chez les auteurs qui critiquent de fagon tres nette et trés marquée les tenants universalistes d'une

application de concepts externes a la didactique :

Les dépendantistes ou applicationnistes inféodent 1'enseignement/apprentissage
des langues a des disciplines prestigieuses (commme la linguisitique, la
psychologie...) auxquelles ils empruntent les théories qu'ils préconisent pour la
classe [...] I'hypothése est que ce qui est bon pour la recherche est également
bon pour l'enseignement/apprentissages des langues cultures et que les savoirs

savants sont transformables en savoirs ordinaires. (Galisson, 1994 : 28)

Nous verrons plus loin que la dénomination neutre de ceux qui adhérent a cette application
dans une logique de transférabilité est la transposition didactique dont Galisson reprend la
définition de principe. Gaonac'h (1991), Bailly (1998) rejettent 1'applicationnisme a l'instar de
Springer qui s'inscrit « contre les dangers de la simplification et de la déformation que la
"transposition didactique" fait subir aux résultats de la recherche scientifique » (Springer, 1997,
in Rézeau, 2001 : 74). Germain définit quant a elle la transposition didactique «comme
englobant tout processus d’adaptation ou de transformation d’un contenu, quelle qu’en soit la
nature (contenu disciplinaire ou non disciplinaire), en un objet d’enseignement en vue de son
apprentissage » Germain (2000 : 29). La transposition didactique, telle qu’entendue
habituellement, référe a 1’opération d’adaptation ou de transformation, par le didacticien, du
savoir savant en un savoir enseigné. On retrouve la méme conception de la transposition

didactique chez Schlemminger (1995 : 148) sous forme d'étapes :

Premiére étape : l'identification et la délimitation des « objets» dans les
disciplines de fondement Linguistique, Psychologie, Psycholinguistique,
Pédagogie.

Transformation des « objets savants » en « objets a enseigner » suivie d'une
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normalisation et d'une officialisation des ces objets sous forme de programmes et
de matériaux didactiques
Transformation des « objets a enseigner » en « objets d'enseignement.

(Schlemminger, 1995 : 148)

On note dans les deux cas une attention quasi exclusive portée a l'objet contre laquelle s'inscrit
Galisson : « C'est se tromper d'objectif quand on est didacticien, que de prioriser 1'objet par
rapport au sujet » (Galisson, 1994 : 31). Le didactologue met également en évidence le
principal danger du réinvestissement des théories congues en milieu non scolaire a
I'apprentissage des langues et des cultures étrangéres; a savoir le caractere exclusif de

'applicationnisme, du méthodologisme :

Le désenchantement méthodologique des praticiens est prépondérant. Il
débouche sur la prise de conscience que toute initiation a un seule méthodologie
est leurre, tromperie, dans la mesure ou elle substitue une fagon de faire a toutes
les autres possibles, en laissant accroire qu'elle est la meilleure.

(Galisson, 1994 : 27)

En effet, les orientations exclusives, corollaires de l'applicationnisme, peuvent déséquilibrer
aussi bien la relation pédagogique (on se tourne presque exclusivement sur l'enseignant ou sur
le contenu ou sur 1'apprenant), la définition des contenus d'apprentissage/enseignement (centrés
exclusivement sur la langue au détriment de la dimension culturelle et interculturelle),
l'attention portée sur les habiletés (centration sur la réception ou sur la production ; centration
marquée sur l'oral ou sur I'écrit au détriment de I'un ou de l'autre, non prise en compte de la
dimension culturelle) soit les orientations en termes de processus d'apprentissage
(automatisation par répétition ou métacognition). Depuis déja quelques années, la notion
d'éclectisme, portée par Puren (1994) pourrait mettre la didactique a 1'abri d'options exclusives
déterminées par des conceptualisations théoriques exclusives. Dés lors, méme si 1'éclectisme
peut conduire a des conflits interprétation (Rolland, 2004), il est préférable de recourir a
plusieurs champs et a plusieurs concepts théoriques en restant attentif aux variables
contextuelles (institutionnelle et pédagogique), de sorte a éviter aussi bien les orientations
méthodologiques exclusives que les effets de mode. Il est préférable, surtout, selon Galisson

(1994 : 29), d'opérer une théorisation interne qui parte de l'analyse des terrains.
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1.2.4.3 Emprunts conceptuels

Si l'on examine I'histoire des méthodologies des langues vivantes, le réinvestissement en
didactique des travaux menés en psychologie et en linguistique fait état d'une évolution de
I'enseignement-apprentissage des langues construite sur des recherches fondamentales qui ont
faconné le parcours scientifique de la didactique des langues. L'analyse des processus
d'importation théorique pourrait faire I'objet d'une autre thése. Nous nous en tiendrons dans
cette partie a établir un cadre théorique général. Retenons pour l'essentiel que la didactique des
langues a recouru a l'utilisation de recherches en linguistique et psychologie et que cette
utilisation marque un passage de méthodes et concepts relatifs a I'apprentissage d'un
environnement naturel & un environnement scolaire. Dans cette perspective, la sociologie de
I'¢ducation et la pédagogie peuvent constituer une étape intermédiaire. Les sciences de
I'¢ducation peuvent assumer une fonction d'observation des mécanismes qui ont conduit a
formaliser, a normaliser le passage d'un terrain scientifique a un autre. Cette normalisation
passe par la constitution de programmes prescriptifs, tels que le Bulletin Officiel en France’, ou
non prescriptifs, tel que le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (Conseil
de 1'Europe, 2001). Comme de nombreuses ¢tudes ont déja ét¢ menées en didactologie sur
I'évolution des méthodologies d'enseignement/apprentissage des langues (Puren, 1998, 2000,
2002, Galisson, 1994), nous fournissons avec le tableau n° 5 un bref apercu historique, tres
schématique et non exhaustif, du réinvestissement des théories ¢élaborées en psychologie et

linguistique, qui illustre les rapports entre disciplines fondamentales et didactique des langues.

> 1l s'agit de la publication des mesures ministérielles touchant l'enseignement des différentes disciplines

scolaires. Le bulletin officiel est doté d'un site internet institutionnel : http://www.education.gouv.fr/pid285/le-
bulletin-officiel.html
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Courants et théories en psychologie | Concepts Méthodes/courants
en DDL

Comportement Stimulus-Réponse par M¢éthode audio-orale
béhaviorisme conditionnement-
associationnisme renforcement
connexionnisme Conception

externaliste/empiriste
Forme Concept d' « insight » Méthode Globale
Gestalt psychologie Audiovisuelle

Rapport individus/environnements
Interactionnisme

Interaction
individu/environnement

Approche cognitive

Cognitivisme de premicre génération

Objectivation, intentionnalité
Résolution de probléme

Role des connaissances
antérieures

Approche cognitive

Activité humaine
Socioconstructivisme Piagetien

Processus mentaux en ceuvre
dans l'apprentissage
Conception internaliste

Approche cognitive,
Centration sur
I'apprenant
Acquisition naturelle

Processus mentaux — développement
Constructivisme Vygotskien
Apprentissage social

Role déterminant, moteur du
contexte culturel et social
Zone de développement
proximal

Apprentissages vicariants

Approche
communicative

Mémoire
Traitement et rétention de
I'information en mémoire

Connaissances déclaratives,
procédurales, conditionnelles
M¢émoire épisodique,
sémantique, a long terme

Approche cognitive
Stratégies
d'apprentissage

Role des artefacts
Action/cognition/apprentissage situé
et ou distribué

Distribution de la cognition

Recherches encore peu
exploitées dans le
champ didactique

Tableau th1.1 : concepts élaborés en psychologie et méthodologie d'apprentissage et
méthodologies d'enseignement des langues étrangéres

Les travaux en psychologie comportementale qui

s'inscrivent dans une perspective

béhavioriste, associationniste ou connexionniste conduisent, sur le principe du stimulus-

réponse par conditionnement-renforcement, a la prescription d'exercices répétitifs visant

I'automatisation des structures. Soutenus par les théories distributionnalistes de Bloomfield

(1926, 1933) et Harris (1954, 1957), ces prescriptions se concrétisent avec l'adoption de la
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méthode audio-orale.

Par la suite, les théories innéistes impulsées par les travaux de Chomsky (1955, 1957) sur la
grammaire générative conduisent a promouvoir soit la méthode naturelle, portée par la théorie
acquisitionnelle de Kraschen (1981, 1984), soit, en partant des travaux de la Gestalt Theorie
(Kolher, 1929, 1940, 1947, 1969; Koftka, 1935) a la méthode Structuro-Globale Audio
Visuelle (Pothier, 2003). D¢s lors, 1'intérét des didacticiens se porte davantage sur les processus
mentaux en ceuvre dans I'apprentissage. Cela conduit progressivement, avec I'appui des travaux
en psychologie du développement empruntées a Piaget (1969) et a Vygotsky (1934/1997), a
mettre davantage l'accent sur la communication et les interactions entre les schémes mentaux
des apprenants et Il'environnement (Ausubel, 1963; Gagné, 1974). Sur le plan des
méthodologies d'enseignement des langues, ce tournant se traduit par l'adoption de l'approche

communicative, fortement liée a I'approche cognitive.

D'une manicre générale, la prise en compte des processus mentaux conduit, en DDLC, a la
centration sur l'apprenant qui se traduit soit par une logique acquisitionnelle qui met l'accent sur
I'appropriation naturelle des structures linguistiques (Kraschen, 181, 1984) soit par des travaux
qui, au contraire, privilégient la réflexivité consciente et rationnelle de l'enseignant. Dans les
centres de langue, et notamment au CRAPEL (Holec, 1979), cette derniére évolution se traduit
par la prise en compte de ' « apprendre a apprendre » dans le cadre des recherches menées sur
le terrain des autoapprentissages. Dans la sphére anglosaxonne se développent dans le méme
temps les travaux qui vont de l'interlangue (Selinker, 1972) aux stratégies d'apprentissage
(O'Malley et Chamot, 1990 ; Oxford, 1990, 1994) en passant par la définition du bon apprenant
de langue (Stern, 1973 ; Rubin, 1975).

Ces travaux s'appuient en partie sur les recherches cognitivistes en psychologie visant soit la
catégorisation (Tolman, 1948, 1951), soit les notions de découverte et d'é¢tayage développés par
Bruner (1960), soit le fonctionnement de la mémoire (Baddeley, 1990, 1992; Anderson, 1983,
1985, 1998). Le plus souvent, ces recherches placent l'activité cognitive de l'apprenant dans une
perspective individuelle et relévent d'une logique computationnelle mécanisante. Contrairement
a cette démarche, les travaux de Vygotsky (1934/1997) ou de Freinet (1946, 1949, 1964)
orientent davantage la méthodologie vers la pédagogie de projet dont les principes directeurs
nourrissent fortement la perspective actionnelle ou co-actionnelle (Puren, 2002, 2005, 2007,

2009) ; laquelle trouve un écho pragmatique avec les recherches concernant l'apprentissage
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centré sur les taches (Willis, 1996 ; Mangenot, 2003a; Nissen, 2003, 2004 ; Soubrié¢ et
Mangenot, 2010). L’éclectisme intégre aujourd'’hui, dans une logique moins prescriptive, les
travaux qui, auparavant, ont eu tendance a privilégier, sur un mode exclusif, 1'un des aspects de
I'enseignement et/ou de l'apprentissage des langues-cultures. De ce fait, on peut émettre le
postulat que 1'éclectisme conduit a prendre en compte la complexité et a formaliser, au sein de
la DDLC, une théorisation nourrie par les observations sur le terrain, c'est a dire établie dans et
pour le contexte spécifique des situations scolaires. Cette évolution bénéfique en DDLC a
permis de dépasser le niveau de la prescription et de l'application un tel ou tel concept
développé dans d'autres disciplines. Comme nous I'avons vu, cette application a eu pour effet
de centrer l'attention de la recherche exclusivement sur I'un des aspects ou sur 1'un des réles de

la relation pédagogiques.
1.2.4.4 L'éclectisme en didactique des langues-cultures

En didactique des langues-cultures, Puren (1994 : 14) s'appuie sur la définition originale de
Cousin (1886), pour concevoir I'éclectisme a partir de postulats philosophiques. Le premier de
ces postulats inscrit la démarche éclectique comme un moyen de dépasser l'exclusion de

certaines méthodes de découverte des savoirs au profit d'une méthode idéalement unique :

Il n’y a jamais eu dans le passé, il ne peut y avoir dans le présent et il ne pourra y
avoir dans I’avenir de systéme philosophique idéal, parce que tout systéme, pour
pouvoir précisément se constituer en tant que tel, a besoin d’un principe unique
de cohérence et doit donc retenir un seul aspect de la problématique globale au
détriment des autres. C’est ainsi que toutes les grandes écoles de philosophie

morale n’ont vu chacune qu’un c6té de la vérité. (Puren, 1994 : 14)

En somme, 1'éclectisme pourrait étre congu comme une démarche qui vise la cohérence au sein
d'un objet marqué par la complexité. Celle-ci oppose une science des faits qui s'inscrit dans la
réalité pour en saisir la diversité a une logique d'abstraction exclusive. C'est cette logique de
complexité qui conduit Puren (Puren, 1994 : 118-132) a recourir aux travaux d'Edgar Morin
(1986, 1990, 1991a, 1991b). Pour stabiliser un éclectisme cohérent sur le plan théorique et
pratique, Puren consacre en effet une longue partie de son essai a mettre en avant
I'épistémologie complexe dont la didactique des langues-cultures gagne a tenir compte. Contre

tout enthousiasme béat, le didactologue s'attache a décrire les dérives auxquelles peut conduire
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un éclectisme incontrolé, non théorisé. Les risques d'un éclectisme sauvage et « brouillon » sont
inhérents, selon Puren, a la difficulté de trouver une cohérence au sein dune offre
méthodologique trop variée. Les problémes soulevés par I'éclectisme résident d'abord dans une
incohérence anarchique qui, au début du XXeéme siécle, conduit au rétablissement d'un
paradigme simplificateur et vertical. Plus tard, dans les années 1950, avec la méthode active,
Puren observe que l'institutionnalisation de I'éclectisme déstabilise le corps enseignant. Cela
conduit l'auteur a intégrer la complexité comme élément constitutif de la formation au métier

d'enseignant de langues :

Former a 1’éclectisme, c’est former a la complexité, ce qui est en fait une
entreprise paradoxale : on ne peut former sans modele de cohérence, lequel va
réduire mécaniquement 1’appréhension et le traitement de cette complexité.

(Puren, 1994 : 112)

Puren entrevoit une réponse potentielle en citant Porcher : « aborder de mani¢re complexe les
choses complexes ». (Porcher, 1987 : 135 in Puren, 1994 : 114). L'éclectisme souléve
¢galement la question de I'innovation : « comment peut-on innover a partir de ce qui existe déja
?» (id.) et pourrait finalement porter le flanc aux critiques qui visent la non scientificité de

I'objet. En somme selon Puren :

Il y a urgence, en DLE, a penser sérieusement I’éclectisme. D’abord parce nous
ne disposons pas pour I’instant des moyens intellectuels nécessaires : la pensée
de D’éclectisme pose en effet des problemes touchant au relativisme, a la
cohérence, a la casuistique et a 1’éthique — pour ne citer que ceux-la — qui ne se
posaient pas (ou que nous ne nous posions pas, ce qui revient au méme) dans la
configuration didactique antérieure du FLE. Ensuite parce que le danger est tres
réel que ne se généralise a tous les niveaux — ceux du didactologique, du
méthodologique et des pratiques d’enseignement — un “éclectisme mou” dont

nous aurions ensuite bien du mal a extraire la DLE. (Puren, 1994 : 41)

C'est pourquoi il convient de formaliser et de théoriser un éclectisme qui soit & méme de
résoudre les probléme de cohérences et les éventuels conflits d'interprétation (Rolland, 2004)
en identifiant d'une part les points d'équilibre et ce qui, d'autre part, dans un terrain scolaire

déterminé, constitue les parameétres pour définir le choix des possibles didactiques. Ainsi selon
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Puren, « I’enjeu actuel n’est plus de construire un éniéme édifice méthodologique, mais de
dégager les contraintes et reégles architecturales de ce type d’édifice » (Puren, 1994 : 164). Sans
ce processus architectural, 1'éclectisme peut devenir une méthodologie a la mode,
paradoxalement fondée sur l'absence totale de méthodologie, dont tout le monde se réclame
sans adopter l'esprit critique nécessaire (Richer, 2007 ; Perche, 2011). Cela serait contre-
productif et dangereux pour la légitimité scientifique de la discipline. En didactique des
langues-cultures, les questions soulevées par 1’éclectisme sont toujours d’actualité, accentuée
peut-étre méme par le recours massif a l'instrumentalisation technologique des apprentissages.
Dés lors, sur quels principes faire reposer la cohérence dans une approche éclectique ?
Comment innover en recyclant et/ou juxtaposant des méthodes, des pratiques et techniques
éprouvées ? Comment pallier les effets d'un consensus mou et stimuler le débat didactique ? Si
ces problématiques restent d'actualité, 1'éclectisme a toutefois permis a la didactique de
s'affranchir des dérives applicationnistes et des méthodologies trop rigides qui en sont le
corollaire. Cet affranchissement semble s'accompagner aujourd'hui du retour de conceptions
scientistes, mais aussi d'un regain d'intérét pour des disciplines telles que l'anthropologie, qui
mettent en avant une approche heuristique de la science fondée sur la réinterrogation constante

de ses méthodes et de ses résultats.
1.2.4.5 Les neurosciences et la mathématisation de la discipline

Cuq (2010) met en évidence une problématique, selon lui fondamentale, qui va au dela de
l'inscription de la didactique dans tel ou tel champ disciplinaire en ce qu'elle concerne la notion

de scientificité et la délicate question de la l1égitimation scientifique :

La question de base, celle qui a toujours hanté les didacticiens et surtout leurs
détracteurs, est celle de I’autonomie de la discipline et donc de son degré de «
scientificité ». Je note tout d’abord qu’on demande rarement aux autres sciences
humaines de se justifier autant qu’a la notre. En quoi pourtant la linguistique, la
psychologie, et j’en passe, sont-elles plus ou moins scientifiques que la

didactique des langues ? (Cuq, 2010 : 85)

Dans le méme article, Cuq met en garde la didactique contre la tentation d'une mathématisation
exclusive et quantificatrice de la science. En outre, l'auteur rappelle la nécessité de distinguer

d'une part, la vocation universaliste de la conceptualisation en didactique des langues-cultures
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et, d'autre part, la contextualisation de la recherche sur le plan de la méthodologie et de la
technique. D¢s lors, il est 1égitime de s'inquiéter d'une dérive statistique, et plus globalement du
recours accru aux travaux menés dans le cadre des neurosciences. Il est encore probablement
trop tot pour évaluer l'influence de ce domaine qui reléve des sciences du vivant (médecine,
biologie) sur le champ de la didactique des langues et cultures étrangeres. Cependant nous
notons, dans la littérature théorique (principalement anglo-saxonne), un regain d'intérét pour les
apports potentiels des travaux menés dans le cadre de ce qu'il est convenu de nommer
« sciences cognitives » ou « neurosciences », (Ginet & al., 1997 ; Narcy-Combes, 2005 ;
Scheideker, 2011 ; Brodin, 2007 : 97; Rolland, 2004 : 144). Puren (1997) inclut les
neurosciences dans ses réserves quant a l'idée de progres liée a l'importation théorique en

général :

Les progrés a venir des connaissances en linguistique, psycholinguistique,
sociolinguistique ou autres neurosciences ne peuvent plus étre considérés
naivement comme des conditions nécessaires et suffisantes des progres de

I’enseignement— apprentissage des langues. (Puren, 1997 : 8)

Cette réserve connote des résonances critiques historiques liées au rejet du béhaviourisme de
Skinner (1957) et des théories connexionnistes antérieures de Thorndike (1910), qui
préfigurent, avec ses premieres hypothéses sur le rdle des synapses, l'intérét pour les
neurosciences. Tout comme le béhaviorisme s'inspirait des protocoles de recherche en ceuvre
dans le cadre de I'éthologie, avec un postulat empiriste fort et le recours majoritaire a des
approches quantitatives, la recherche en neurosciences s'appuie davantage sur des protocoles
utilisés pour la recherche en médecine et en biologie telles que l'imagerie par résonance
magnétique, 1'étude des processus physiologiques en lien avec le cerveau. Les tenants du
recours aux neurosciences pour la didactique semblent vouloir (ré)introduire une forme de
scientisme statistique dans nos domaines, plus marqués depuis quelques années par une
approche a tendance plus qualitative. Le fait que récemment, pour traiter d'ontologie au sens
philosophique du terme, Searle (2007) adopte une position neurobiologiste qui évacue
volontairement la notion de conscience humaine n'est pas sans marquer les esprits et rappeler le
béhaviorisme radical de Watson (1913, 1926). Cependant, certaines positions de principe et
certains postulats des neurosciences cognitives peuvent constituer des apports théoriques,
épistémologiques intéressants et pertinents. C'est le cas par exemple de I'affirmation d'une

conception spinozienne de l'esprit humain, opposée au dualisme cartésien (Damasio, 1995,
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2003) qui trouve un fort écho dans la sémantique expérentialiste (Lakoff et Johnson, 1999).
L'intérét d'une réflexion sur le réle des émotions, guidées par le cerveau et le métabolisme dans
les processus d'appropriation ne peut étre complétement €carté dans la mesure ou, par exemple,
le plaisir a effectuer une tache d'apprentissage conditionne la motivation et peut agir
indirectement sur la performance. Le fait de prendre davantage en considération la corporéité
des processus d'apprentissage est a 1'évidence un bon principe de départ. Le role des émotions
et du plaisir peut également étre important a priori, lorsque le recours a des artefacts
technologiques (tactiles ou non) suscite une motivation majeure chez les étudiants, permettant
en cela de dépasser l'insécurité linguistique de certains étudiants qui ont un rapport
problématique avec 1'écrit (Dabéne, 1995). En didactique, Bisaillon (1991) s'intéresse au plaisir
d'écrire et avance la pertinence d'une approche didactique qui développe le gout d'écrire
(Bisaillon, 1991 : 58). Ainsi, il existe sans doute des moyens d'intégrer certains principes
directeurs avancés par les neurosciences sans forcément recourir a I'imagerie magnétique. Des
entretiens aupres des enseignants et des étudiants, 1'observation de séances en classe, 1'analyse
des productions et/ou des interactions sont aussi pertinentes que le recours a un appareillage
médical onéreux. Dans ce cas, on peut estimer que l'apport des neurosciences cognitives
gagnera a ¢tre envisagé sur le plan de principes et d'idées directrices dans la mesure ou le
recours systématique aux méthodes quantificatrices inhérentes aux sciences du vivant suscite
justement, au sein de la didactique des langues-cultures, une certaine perplexité. Parallélement,
en contrepoint d'un empirisme statistique et positiviste, l'anthropologie, portée par une
épistémologie constructiviste des sciences, constitue un apport disciplinaire sans doute plus
adapté, par ses méthodes d'investigation, aux besoins de le recherche en didactique des langues-
cultures. En fait, I'anthropologie constitue 1'une des pierres théoriques angulaires sur laquelle la
discipline s'appuie depuis déja quelques années (Cicurel, 2003) parce qu'elle permet d'une part
de rendre compte de la nature complexe de I'environnement didactique au sein duquel opére
I'enseignement-apprentissage des langues ; parce qu'elle permet d'autre part, de mieux définir la
culture en tant qu'objet d'apprentissage. Il s'agit dés lors de concevoir une dynamique
interdisciplinaire entre l'anthropologie, la linguistique et la didactique qui permette de mieux
comprendre le réle de la culture en tant que variable situationnelle et en tant qu'objet. L'apport
spécifique de I'anthropologie est d'autant plus déterminant dans un contexte ou les artefacts
technologiques en réseau véhiculent de nouvelles cultures discursives (Belz et Thorne, 2006 ;

Thorne, 2008; Lantolf, 2006) et/ou modifient le rapport des apprenants a 1'écrit.
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1.2.5 L'anthropologie: un apport disciplinaire autonomisant
1.2.5.1 Des cultures scientifiques aux cultures didactiques

En premier lieu, l'anthropologie et notamment l'anthropologie culturelle des sociétés
complexes, permet de mieux comprendre et de mieux définir le réle des cultures scientifiques
sur la construction, le développement des théories et leur effet sur les pratiques pédagogiques
de terrain. Ces cultures peuvent étre congues en termes de croyances, de conceptions et/ou de
représentations des enseignants quant a l'objet de l'appropriation (les langues et cultures
étrangeres) ou par rapport aux modalités de son enseignement-apprentissage (la didactique). En
sociologie, Bourdieu (1975), Latour et Woolgar (1988), Latour (1995) se sont intéressés aux
conditions et aux contextes qui caractérisent les circuits de la production scientifique.
L'épistémologie des sciences, dans une perspective diachronique et/ou conceptuelle, peut
également nous éclairer sur les différents paradigmes qui président a la construction des
théories notamment sur les deux axes, positivistes et constructivistes, qui ont marqué et
marquent encore 1'émergence des concepts dans une perspective pluridisciplinaire (Lemoigne,
1994), marquée par la complexité (Morin, 1986, 1990, 1991a, 1991b).

Rien n'est moins évident que d'analyser le passage, l'influence des croyances scientifiques
théoriques sur les croyances des praticiens. Un tel examen dépasse de loin ce que nous
entendons montrer dans le présent travail de recherche puisque cela supposerait, avant méme
d'avancer des hypotheses sur I'existence et la nature de ce lien entre croyances scientifiques et
croyances enseignantes, la mise en place de protocoles d'observation dans la perspective de
I'ethnographie de la communication scientifique et l'ethnographie de la communication
didactique. Nous nous limiterons ici a préciser ce que nous entendons par culture scientifique
en paraphrasant la définition générique par I'UNESCO °du terme « culture ». Nous concevons
la culture scientifique comme l'ensemble des croyances ensemble des traits distinctifs,
spirituels et matériels, intellectuels et affectifs, qui caractérisent la science, englobant les
systemes de valeurs, les traditions et les croyances. A cet égard, nous pouvons raisonnablement
supposer que certains postulats théoriques peuvent influer sur la fagcon dont est congue la figure
de l'enseignant. Par exemple, Bailly (1998) fait état de la figure socratique du maitre
accoucheur. Cette figure du maitre accoucheur peut étre associée aux théories d'apprentissage

qui envisagent l'apprenant comme une boite pleine, constituée de schémes cognitifs intégrés,

6 Déclaration de Mexico sur les politiques culturelles. Conférence mondiale sur les politiques culturelles, Mexico
City, 26 juillet - 6 aofit 198
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qu'il s'agit de guider, de stimuler, d'interroger afin de favoriser l'appropriation de nouvelles
connaissances. Cette figure du maitre accoucheur s'oppose a une tradition transmissive ou
I'apprenant est congu comme un réceptacle vide et passif a alimenter de facon systématique en
développant des mécanismes automatisants. Il n'est pas absurde d'avancer que ces
représentations théoriques constituent un élément clé de la culture scientifique. En effet, ces
croyances sont véhiculées par les enseignants. Ces principes li€s au statut social des acteurs de
la relation pédagogique sont intégrés sous forme de schémes mentaux par l'apprenant au long
du cursus scolaire. Les pratiques de classe sont influencées par la perception que l'enseignant a
de son propre role au sein de la société a un niveau macro, au sein de la micro-société que
constitue le groupe classe. L'action et la communication didactiques peuvent étre en partie
conditionnées par les croyances et les conceptions conjointes des enseignants et des apprenants
sur le role de 'autorité, sur ce que doit étre la posture de I'enseignant, sur la représentation des
apprenants comme « boites pleines », « boites vides » ou « boites a moiti¢ pleines a moitié
vides ». Il convient donc d'intégrer le role des cultures éducatives et les cultures didactiques a

notre réflexion.
1.2.5.2 La culture en tant que variable : cultures éducatives, cultures didactiques

Cadet note d'une part que « la conception de I'enseignement d'une langue apparait comme tres
liée a l'expérience vécue en tant qu'apprenant au cours de la scolarité antérieure », et d'autre
part que « chacun d'entre nous au cours de son expérience scolaire a pu se forger des idées sur
la maniére d'enseigner. » (Beacco, 1992 in Cadet, 2005). Cette influence, transmise par le vécu
d'apprenant et d'enseignant, au dela de toute croyance théorique héritée et formalisée, nous
conduit a nous pencher sérieusement sur la culture en tant que variable pouvant intervenir dans
les situations d'enseignement/apprentissage. Le recours aux modes exploratoires de
I'anthropologie et de la sociolinguistique nous permet de concevoir, en complémentarité des
apports de la psychologie, de la linguistique, de la sociologie, des sciences de I'éducation, le
role des cultures éducatives en tant que variable culturelle de I'enseignement/apprentissage des
langues et des cultures étrangeres. Il s'agit maintenant de définir ce que nous entendons par
culture éducative. Pour ce faire, nous nous appuyons sur le travail synthétique de Cadet (2005),
mené dans le cadre de recherches sur la formation initiale des enseignants de Francais Langue
Etrangére. Cadet nous invite a distinguer les notions de répertoire didactique, de modele
éducatif et de culture éducative. Voici la définition qu'elle donne du terme « culture

éducative » :
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La notion de culture éducative peut étre définie de la facon suivante : la/les
culture(s) éducative(s) se construi(sen)t a partir des discours courants tenus dans
les lieux d'éducation - famille et institutions scolaires - dans lesquels les
individus ont évolué et renvoie(nt) aux habitus qu'ils y ont acquis, par
l'inculcation de regles, de normes et de rituels. En effet, comme le soulignent
Castellotti et de Carlo (1995 : 38-39), I'expérience scolaire, surtout dans une
société dans laquelle on met sur un plan d'égalité, voire de supériorité,
"lI'¢ducation institutionnelle" et "I'éducation familiale", joue un grand réle dans la

constitution de la culture éducative des individus. (Cadet, 2005 : 46-47)

Dans cette définition, nous notons en filigrane I'influence des travaux de la sociologie
bourdieusienne sur 1'habitus scolaire et 1'habitus familial. L'idée forte qui se dégage est celle
d'une reproduction plus ou moins consciente, par les enseignants, des modes de transmission
observés en tant qu'apprenants. 4 priori, les représentations de ce qu'est apprendre et enseigner,
les croyances relatives aux roles respectifs des acteurs de la relation pédagogique sont

susceptibles soit de se reproduire, soit de se modifier.

Le mode¢le éducatif, quant a lui, se distingue de la culture par sa vocation a la fois identitaire et
référentielle. Ce modéle est le point vers lequel aspirer, notamment par imitation, reproduction
de ses caracteres distinctifs. Cadet souligne le caractére évolutif des cultures d'apprentissage et

définit la notion de répertoire didactique :

Le répertoire didactique renvoie a un ensemble de références théoriques et
pratiques forgées a partir de lI'expérience personnelle et formative d'un individu
par imprégnation, observation et par imitation mais aussi par apprentissage
explicite. C'est dans cet ensemble de références/modéles que l'enseignant va
puiser pour construire son identité¢ professionnelle et pour mettre en place ses
pratiques de transmission (Cadet & Causa, 2005). L'ensemble des mode¢les
renvoie donc aussi a la notion de culture(s) éducative(s) a laquelle (auxquelles)
les étudiants — en tant qu'individus, que citoyens, qu'apprenants, qu'étudiants —
ont été / sont exposés dans une société donnée puis dans une formation donnée, a

un moment donné. (Cadet, 2005 : 45)

Si le discours de Cadet est plus connoté sociologiquement, Cicurel reporte la culture éducative
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a la dimension anthropologique : « I’enseignement d’une langue étrangére appelle toujours une
rencontre avec l’altérité, et c’est cette rencontre qui est cruciale, ce face-a-face qu’il nous
importe de pouvoir penser » (Cicurel, 2003 : 3). Or, cette variable culturelle induite par le
rapport a I'Autre ne peut qu'agir, implicitement ou explicitement, sur la pratique de classe, la
conception des activités, la détermination des objectifs formatifs et la définition des contenus.

En effet, Cadet fait observer :

Nous pensons que les représentations qu'un individu se forge en tant
qu'apprenant et en tant qu'enseignant sur les langues étrangeres, sur
I'apprentissage et sur l'enseignement, jouent un role déterminant dans les
activités d'apprentissage comme dans les activités d'enseignement. (Cadet,

2005 : 44-45)

C'est la raison pour laquelle Cicurel (2003) et Cadet (2005) estiment nécessaire de faire
émerger de fagon explicite les cultures éducatives chez les enseignants de langue, de sorte a
pouvoir les faire évoluer. Il s'agit de favoriser des pratiques réflexives qui selon Martinez,
permettent de « conscientiser », chez les enseignants, des phénomenes intériorisés de

reproduction d'habitus scolaire :

Dans le cadre de I’anthropo-didactique, les apports de la notion de pratique
réflexive permettraient de penser la régulation des apprentissages par
I’argumentation, la conscience métacognitive, la socialisation et la
subjectivation, a travers les notions d’interactions langagiéres, a condition de
faire le lien avec la pragmatique interlocutive, 1’anthropologie de 1’action et

I’anthropologie du sujet. (Martinez, 2005 : 4)

Cette « conscientisation » constitue selon Cadet un facteur de professionnalisation des
enseignants (Cadet, 2005 : 41-42). L'intérét accru pour les variables culturelles qui entrent en
jeu dans la relation pédagogique se voit aujourd’hui confirmé par l'é¢tude approfondie des
cultures d’enseignement/apprentissage (Puren, 2005 ; Puren, 2010, Cortier, 2010, projet
CECA). Puren estime que la relation enseignement/apprentissage, au cceur des préoccupations

de la didactique des langues et des cultures, est « a priori, 1'une des plus fortement influencées

7 Ce projet, porté par I'Agence Universitaire de la Francophonie et le CRAPEL (Centre de Recherche et

d’Applications Pédagogiques En Langues) est doté d'un site internet qui présente le projet et met en ligne les
publications des chercheurs participants : http://ceca.auf.org/
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par les cultures sociales et didactiques, a savoir la conception méme de la relation
enseignement-apprentissage » (Puren, 2005 : 492). Le didactologue nous invite ensuite a
distinguer deux notions clefs qui viennent renforcer le concept de culture éducative en tant que

variable essentielle :

Il faut distinguer entre « culture sociale » et « culture professionnelle » :

— La « culture sociale » est la culture du pays dont sont issus les apprenants, et
la/les culture(s) du/des pays étranger(s) dont les apprenants apprennent la
langue.

— La « culture professionnelle » est 1’ensemble des conceptions concernant
I’action d’enseigner (culture d’enseignement), 1’action d’apprendre (culture
d’apprentissage) et la mise en relation de D’activit¢ d’enseignement et des

activités d’apprentissage (culture didactique). (Puren, 2010 : 74)

La culture sociale doit étre envisagée a la fois comme objet de la didactique des langues-
cultures et comme variable dans la recherche et l'instauration d'une culture didactique
commune aux apprenants et aux enseignants. Sur la méme opposition que nous avons soulignée
quant aux cultures scientifiques, nous pouvons supposer que la conception d'un enseignement
« bricolage », fondé sur le principe d'essais, de réajustements et opposé a un enseignement
scientifico-technique reposant sur la prédictibilité statistique des erreurs, influe sur les
apprenants en termes de conceptions relatives au réle des erreurs, a la marge de manceuvre
créative, au degré de structuration et de contrdle des processus. Sur le plan psychologique, cela
peut se traduire chez les apprenants par des degrés variables de tolérance a l'ambiguité®, mais
aussi par un rapport inhibant ou désinhibant a l'erreur, par différents degrés d'insécurité
linguistique. Puren (2010) fait remarquer que dans le cadre de la perspective actionnelle, la
classe de langue-culture est considérée comme une micro-société qui, de ce fait, devient
potentiellement un objet d'étude aussi bien pour la didactologie que pour I'anthropologie.
Contrairement a I'approche communicative, qui envisageait la question des variables culturelles
sous un angle individuel en recourant a des notions issues de I'approche cognitive tels que les
styles, les profils ou les stratégies d'apprentissage, selon Puren la perspective actionnelle inscrit
la relation enseignement/apprentissage dans une dynamique de co-construction collective d'une

culture didactique partagée, qui prend en compte aussi bien le sujet, a savoir les variables

Notons que cette conception bricolage au départ congue pour rendre compte d'une conception de la Science et
appliquée au champ de la Didactique des Langues et des Cultures reléve d'un emprunt conceptuel au champ de
I'anthropologie (Levi-Strauss, 1964 repris par Papert, Chandler mais également mentionnée par Cuq).
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individuelles des enseignants et apprenants, que la dimension collective et culturelle. Le fait
d'envisager la variable culturelle dans la relation pédagogique trouve un écho sensible dans la

prise en compte des variables culturelles liées aux artefacts informatiques de communication.
1.2.5.3 La culture en tant qu'objet

Apres étre restée longtemps reléguée au second plan ou bien envisagée dans la seule
perspective des faits de civilisation, d'une transmission de la culture savante, la culture a connu
un regain d'intérét non plus en tant qu'élément isolé de la didactique des langues mais comme
objet intégré a la discipline. Les travaux qui ont ét¢ menés en didactique des la fin des années
1970 témoignent d'importations conceptuelles liées a I'anthropologie telles que les notions
d'identité, de diversité, d'ethnocentrisme, les phénoménes d'acculturation ou d’assimilation.
Certaines de ces notions clefs développées en anthropologie vont progressivement conduire a la
prise en compte de la compétence interculturelle dans les descripteurs du CECRL (Conseil de

I'Europe, 2001) et dans les programmes officiels :

La connaissance des valeurs et des croyances partagées de certains groupes
sociaux dans d’autres régions ou d’autres pays telles que les croyances
religieuses, les tabous, une histoire commune, etc., sont essentielles a la
communication interculturelle. Les multiples domaines du savoir varient d’un
individu a P’autre. Ils peuvent étre propres a une culture donnée; ils renvoient

néanmoins a des constantes universelles. (CECRL, 2001 : 16)

Nous pouvons observer que l'interculturel est envisagé en termes de connaissance culturelle
plutét que de compétence interculturelle. Cette connaissance culturelle présentée comme
finalité objective, la mention de I'articulation entre le singulier et 1'universel résonnent comme
un discours universaliste. Pourtant, selon Puren (2002), le CECRL se démarque de
l'interculturel tel qu'il était congu par les méthodologies traditionnelles et universalistes d'une
part et tel qu'il était congu par l'approche communicative d'autre part, notamment sur le
paradigme de la mise en action des compétences interculturelles. Notons toutefois que la
dénomination méme du document (Cadre Européen Commun de Référence sur les Langues)
n'envisage pas explicitement la culture comme finalité. Si l'on tient a suivre 1'évolution
historique de la discipline, le document gagnerait a intégrer la dimension culturelle dans sa
dénomination. Dés lors on parlerait de Cadre Européen Commun de Référence pour les

Langues-Cultures. Cependant, aujourd'hui, la culture n'est plus congue exclusivement en termes
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de connaissances mais aussi, avec la perspective actionnelle, en termes de savoir-faire, de
l'agir ensemble (Puren, 1998; Puren, 2005 ; Puren, 2010) ou d'agir communicationnel
(Martinez, 2005). Cela étant, le volet culturel s'affirme tardivement en tant qu'objet corrélg,
indivisible de 1'enseignement-apprentissage des langues-cultures. Actuellement, la dimension
culturelle est valorisée comme partie intégrante de la discipline dans sa dénomination méme :
didactique des langues-cultures. La notion d'interculturel ou d'interculturalité devient centrale
pour la compréhension du processus d'enseignement-apprentissage et constitue un apport
indéniable pour la définition des contenus interculturels, au dela de la seule compétence
linguistique. Dans ce cadre, I'anthropologie vient renforcer l'influence des champs théoriques
réinvestis en didactique car elle s'accompagne d'une théorisation interne. Nous nous efforgons,
avec la figure n°3, de proposer une vision d'ensemble des apports de 1'anthropologie a la

didactique des langues-cultures :

Anthropologie - Sociologie

Didactique des langues-cultures

Processus Y e Objet d'E/A
Variables socioculturelles 5 Compétence interculturelle
Cultures éducatives : Définitions de la culture
Habitus scolaire ' :  Ethnocentrisme et crible culturels !
Cultures professionnelles : . )
Décentration
Cultures d'E/A R | Autre, Alterite
niveau collectif — o
Culture didactique ] Diversité
- — o Identité ,
Profils, styles, stratégies dE/A | © i
niveau individuel i Représentations ;
_________ b liées a la langue

Psychologie | Sociolinguistique ‘

Figure 3 : apports de I'anthropologie a la didactique des langues-cultures

De par sa finalité et ses modes opératoires, 1'anthropologie situe la réflexion globale dans une
optique de réinterrogation constante du rapport épistémologique au savoir (Develay, 1997 : 65),
qui convoque les notions clef d'éthique et de responsabilité liées au décloisonnement

disciplinaire (Rivenc, 2008 : 232). D'autre part, dans la mesure ou le tournant culturel porte a
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une meilleure prise en compte de la complexité, de la diversité des situations d'enseignement-
apprentissage, I’anthropologie, en tant que base théorique, peut d'une part contrebalancer la
tendance a l'applicationnisme systématique, et d'autre part contribuer a la valorisation
d'approches scientifiques croisées (qualitatives et quantitatives), faisant ainsi contrepoids a des
approches positivistes et quantificatrices. Dans la mesure ou nous considérons I'anthropologie a
la fois comme discipline d'observation et de contribution référentielle, nous ne l'envisageons
pas comme fournisseuse de concepts immédiatement applicables a la didactique, mais comme
un troisiéme axe référentiel permettant d'affiner, et surtout de situer socio-culturellement
I'émergence de la didactique des langues-cultures en tant que champ de recherche autonome.
Nous proposons avec le tableau n°6 de faire état des concepts qui ont progressivement guidé¢ la

définition du versant culturel en tant qu'objet d'enseignement-apprentissage :

Concepts Théorisation interne en DDLC

Culture Interculturel, Interculturalité, multiculturalité,
transculturalité ; approche interculturelle ;
compétence interculturelle

Société Classe envisagée comme une micro-société.
Documents authentiques et productions visées en
langue cultures envisagées en termes d'agir social

Identité Pratiques réflexives, récits autobiographiques,
perception de soi au sein d'une communication
exolingue et exoculturelle.

Altérité, diversité, ethnocentrisme et crible | Décentration
culturel, stéréotypes

Tableau n th1.2 : concepts empruntés par la didactique des langues-cultures a
I'anthropologie et a la sociologie

Si I'on raisonne en termes de théorisation interne, les apports de I’anthropologie doivent étre
envisageés en tant qu'apports référentiels et non en termes d'application immédiate des concepts.
Cette réappropriation des concepts est plus marquée pour les apports de 1'anthropologie que
pour le versant linguistique. Toutefois, la définition de la composante culturelle en tant qu'objet

d'enseignement/apprentissage souffre de zones d'ombre et d'une délimitation difficile :

Les modeles théoriques existants peinent a donner a I’étude de la culture un axe
précis. Des pistes se dégagent, autour de I’étude des processus d’enseignement et

d’apprentissage, notamment par le biais du concept d’appropriation et le choix
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d’une didactique contextualisée, intégrée, qui dépasse une logique de type

additionnel. (Demougin, 2008 : 101)

A l'instar de Puren (2000b), Demougin pense qu'il est préférable d'accepter et de saisir la
complexité introduite par une forte contextualisation culturelle de la discipline. Malgré cette
difficult¢ assumée de cadrer théoriquement la culture en tant qu'objet d'enseignement-
apprentissage, il faut noter que la prise en compte des définitions anthropologiques de la culture
a permis de passer d'une conception de la culture limitée aux simples faits de civilisations et/ou
aux productions artistiques, technologiques a une conception ¢élargie des rapports du sujet a sa
propre identité, a I'Autre et a son environnement, que ces rapports soient matériels ou
symboliques (rapport au temps, a l'espace). Les recherches en anthropologie et en sociologie
ont également permis de concevoir la culture au dela des diversités nationales, en termes de
groupes sociaux coexistants dans un méme pays marqués par des contacts ou peuvent entrer en
jeu ou non des rapports de domination. En somme, une premiere phase de réinvestissement
référentiel a 1'anthropologie a consisté, dans un premier temps, a repenser la culture dans la
complexité qui marque les liens de 1'individu au collectif. Cette réflexion substantielle a conduit
a repenser 1'Autre et le Soi. Dans un deuxiéme temps, la recherche en didactique des langues-
cultures s'est attachée a décrire, a observer, a formaliser, sur ses propres terrains, des praxis de
communication. De¢s lors, il s'agit de concevoir la compétence interculturelle non seulement
comme la connaissance de l'autre construite par le sujet mais aussi comme le principe de
réciprocité¢ des cultures qui procede de 1'échange et de l'interaction entre plusieurs cultures
mises en contact. Aujourd'hui, la culture est mise dans la perspective d'un agir ensemble
(Puren, 2002 : 62; Puren, 2009 : 14) ou I'on invite les inter-actants a étre conscients des propres
schémes culturels (cultures sociales et cultures éducatives), pour comprendre les schémes
communicatifs de I'Autre. Le principes de co-action conduit a prendre en considération des
attentes discursives différentes et de négocier des terrains d'entente en vue de produire
concrétement un objet commun, matériel ou symbolique, tel que la réalisation d'une revue de
presse (Degache et Masperi, 2007 ; Degache, 2006) ou 1'émergence d'une nouvelle culture

didactique (Puren, 2010 : 76).

Pour résumer notre propos, nous dégageons donc deux étapes dans la prise en compte du
corollaire culture en tant que variable situationnelle et objet d'enseignement-apprentissage. En
premier lieu, il s'est agit de repenser la culture en la concevant au dela de la production

artistique et technologique d'une société. Il a ainsi été question de « conscientiser » le rapport
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des apprenants a soi et a I'Autre. Cette « conscientisation », qui implique de placer le rapport du
sujet a l'Autre dans une perspective communicationnelle constitue la  premiere phase
d'évolution de la discipline, attribuée par Galisson aux travaux de l'approche communicative
(Galisson, 1994 : 26). En second lieu, les discours didactiques et métadidactiques se sont portés
sur la complexité des liens entre le subjectif, le collectif et environnement. Cette prise en
compte de la complexit¢ a permis de placer les apprenants dans un processus de co-
construction de la culture dans la perspective de l'agir ensemble (Puren, 2002, 2005, 2010).

Si nous nous plagons dans une perspective diachronique, nous notons que le rapport de la
didactique a I'anthropologie semble avoir moins été sujet a un mode de réinvestissement de
type applicationniste du fait sans doute d'une plus forte contextualisation des recherches de
terrain en anthropologie et/ou du fait de l'acceptation de la complexité qui lui est inhérente.
Selon Galisson (1994), 1'¢largissement du domaine 1i¢ a l'intégration de 1'objet culture a la
didactique des langues suscite une prise de conscience du leurre que constituent 1'universalisme
et le méthodologisme. Ce raisonnement amene Galisson et Puren (1999) a intégrer le principe
de didactique complexe a la formation des enseignants de Francais Langue Etrangére. En
somme, pour Galisson, il s'agit de professionnaliser le métier d'enseignant en définissant des
contenus adaptés a chaque contexte : « C'est 1a qu'intervient 1'idée d'une discipline de plein
exercice, susceptible de problématiser la formation dans sa totale complexité » (Galisson, 1994

:27).
1.2.5.4 Autonomisation et légitimation de la didactique des langues-cultures

La didactique des langues, congue en tant que discipline, s'inscrit depuis une trentaine d'année
dans le domaine des sciences du langage, qui inclut en premier lieu la linguistique. Dés la fin
des années 1970 jusqu'aux années 2000, les travaux de Galisson (1977, 1986, 1994, 2001),
Galisson et Besse (1980), Galisson et Puren (1999) ont progressivement abouti a
I'autonomisation de la didactique des langues en tant que champ distinct de la linguistique
appliquée. Galisson (1994 : 35), qui définit les terrains, les modes d'intervention de la discipline
(didactologie, didactographique et didactique), propose une conception systémique de la
discipline qui prend en compte l'articulation entre les objets, I'environnement, les agents. Cette
délimitation s'opére au sein d'un contexte spatio-temporel qui permet de délimiter les zones
d'investigation et de circonscrire les objets de la discipline. Toutefois, ce modele peut paraitre
idéaliste sur le plan scientifico-institutionnel. En effet, la didactique des langues-cultures ne

constitue pas une structure de recherche distincte. Aussi, la lisibilité de la discipline se perd-elle
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dans l'appartenance a des structures plus génériques : a savoir, le plus souvent, une intégration
floue au sein des départements de sciences du langage. En termes d'organisation et de
classification des sciences humaines et sociales, ce rattachement constitue un point commun
avec la didactique de la traduction. En dépit de ses efforts, du fait de l'emprise de la
linguistique, la didactique des langues-cultures a peiné a se légitimer scientifiquement. La
discipline fondamentale de référence, la linguistique, a orienté pendant longtemps la recherche
sur l'objet, c'est a dire sur la langue et sur la production langagicre. En outre, Valenzuela fait
remarquer que « contrairement aux autres didactiques, qui ont la quasi exclusivité des modes
d'appropriation de leur discipline objet, la didactique des langues est en concurrence avec un
mode d'appropriation naturel, l'acquisition » (Valenzuela, 2010 : 73). Aujourd'hui, il est
impensable de limiter I'objet de la discipline a la seule dimension linguistique. L'importance
accrue de la dimension culturelle nous amene a placer la didactique des langues a une zone
d'intersection entre sciences du langage, sciences humaines et sociales, sciences de 1'éducation.
Le volet formatif-éducatif gagne a étre pris en compte si 1'on inclut, en tant qu'objets et terrains
de recherche de la discipline, les facteurs sociaux et culturels qui constituent le cadre scolaire
au sein duquel la didactique opére (I'environnement d'apprentissage), le profil social et culturel
des apprenants et les valeurs citoyennes qui sont au cceur de la pédagogie. Pour conférer une
amplitude large a la didactique des langues-cultures, il convient d'envisager aussi bien la
didactique des langues que la didactique de la traduction au croisement de ces trois domaines
de référence qui lui fournissent, sur un plan théorique référentiel, un cadre épistémologie

solide.

1.3 Positionnement disciplinaire en didactique de la traduction

1.3.1 Didactique des langues et didactique de la traduction
1.3.1.1 Evolution du roéle de la traduction dans I'enseignement des langues

L'enseignement des langues, de la fin du XIXeéme siecle jusqu'a I'avénement des théories
béhavioristes, a longtemps reposé sur un paradigme méthodologique qui voyait dans la
traduction, orale et écrite, un moyen pour faire apprendre les langues et les civilisations
étrangeres, sur le méme modele que les langues mortes (Puren, 1988 ; Puren, 1995 : 10). Pour
Puren, le paradigme indirect est parfaitement cohérent avec les méthodologies qui promeuvent

le recours a la traduction en tant que méthode d'enseignement-apprentissage d'une langue
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étrangere :

si penser et parler en langue étrangere, c'est traduire mentalement de fagon
instantanée et inconsciente de sa langue maternelle (L1) a la langue Etrangere
(L2), la méthode pour y parvenir doit étre un entrailnement intensif a la

traduction. (Puren, 1995 : 9)

La méthodologie « grammaire-traduction », dominante au XIXéme siccle, qui repose sur une
conception de la culture limitée a la somme des productions artistiques et littéraires d'une
nation, s'appuie essentiellement sur I'écrit. Puren (1995 : 4) note que I'objectif formatif de cette
méthodologie peut étre congu comme une gymnastique intellectuelle dont les ressorts sont la
mémorisation et 1'application des régles grammaticales au moyen d'exercices tels que la version
et le théme. Le didactologue fait observer que I'échec évident de cette méthode doit étre attribué

a sa systématisation et a sa généralisation :

En tant que systémes, les méthodologies constituées - et a fortiori les schémas de
classe modeles qui en sont les versions simplifiées et dogmatiques — sont
fondamentalement inadaptées a un tel enseignement du fait qu'elles cherchent a
gérer, par un ensemble cohérent et limité de moyens et de manicres, un probléme

par essence complexe. (Puren, 1995 : 11)

Pour I'enseignement des langues, la traduction peut étre ponctuellement un exercice pertinent.
La mise en ceuvre et I'explicitation de certaines structures de la langue par le biais d'un travail
réflexif sur la langue peuvent en effet étre intégrées en tant qu'outils techniques a la classe de la
langue (D1 Sabato, 2007 ; Balboni, 1998, Mazzotta, 2002). Toutefois, le recours exclusif a la
traduction et a la grammaire ne suffit bien évidemment pas a la construction de la compétence
langagiere en langue étrangere. C'est I'une des raisons pour lesquelles la méthode grammaire-
traduction, en tant que paradigme relevant de la méthode indirecte, sera rejetée en DDLC au
profit de méthodologies relevant du paradigme direct, centrées davantage sur l'oral, sur la
dimension communicative. Puren (1995) précise les limites des mérhodologies directe et
naturelle soutenues par les théories de l'acquisition naturelle des langues étrangeres : la difficile
mise en ceuvre de l'explication directe, 'absence de procédés de controle de la compréhension
et la prégnance d'une conception de la culture limitée aux faits de civilisations. Plus tard,
l'affirmation des paradigmes béhavioristes, centrés davantage sur I'automatisation des structures

de la langue a l'oral, et les théories acquisitionnelles de Krashen (1981, 1984) vont continuer a
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exclure aussi bien la traduction que le recours a la langue maternelle des apprenants, en dépit
de leur utilité locale et ponctuelle. Toutefois, Puren note que dans l'enseignement secondaire, la
massification de l'enseignement rend de plus en plus difficile la mise en ceuvre concrete des
méthodologies relevant du paradigme direct. Dans le contexte des  « turbulences
méthodologiques » (Puren, 1995 : 17) qui, dés les années 1990, caractérisent la situation de
I'enseignement-apprentissage des langues, 1'affaiblissement du paradigme direct et 1'émergence
conjointe des paradigmes constructivistes conduisent a repenser le rdle de la traduction. Congu
comme 1'un des « multiples dispositifs facilitateurs » de la situation didactique et s'il fait 1'objet
d'une justification, d'une explication et d'un contrdle, le recours a la traduction se trouve, selon
Puren, légitimement réhabilité, d'une part pour des raisons éthiques parce qu'il constitue un
point de repére pour les éléves les plus en difficulté et d'autre part, pour des raisons de
cohérence, puisque la prise en compte accrue de 'apprenant conduit a répondre a ce besoin.
C'est pourquoi  Puren entend réhabiliter la traduction, non pas comme systéme ou
méthodologie, mais comme un ¢lément du répertoire didactique de 1'enseignant, exploitable en

fonction des caractéristiques de la situation pédagogique :

Je pense pour ma part que la place qui revient a la traduction, c'est tout
simplement les places, multiples et variables que les acteurs eux-mémes du
processus d'enseignement-apprentissage décident en commun, jour apres jour,
dispositif apres dispositif, de lui fixer en toute responsabilité.

(Puren, 1995 : 22)

En didactique des langues-cultures, la traduction et le recours a la langue maternelle des
apprenants se trouvent donc aujourd'hui réhabilités non en tant que méthodologie en soi mais,
ponctuellement, en tant qu'élément sécurisant pour les apprenants, ou en tant que moteur d'une
réflexivité métalinguistique stimulée par l'enseignant. L'usage de la traduction est donc
réintroduit dans les classes de langue (Balboni, 1998, 2010) en tant que technique incitant a la
réflexion métalinguistique et favorisant l'appropriation, la mise en place autonomisante des
stratégies de contrdle (Mazzotta, 2002). Enfin, cette réhabilitation de la traduction en tant que

technique est 1égitimée institutionnellement par le CECR :

La compétence a communiquer langagie¢rement du sujet apprenant et
communiquant est mise en ceuvre dans la réalisation d’activités langagieres
vari¢es pouvant relever de la réception, de la production, de I’interaction, de la

médiation (notamment les activités de traduction et d’interprétation), chacun de
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ces modes d’activités étant susceptible de s’accomplir soit a 1’oral, soit a 1’écrit

(Conseil de I’Europe, 2001 : 25).

Dans le champ de la didactique des langues-cultures, le role de la traduction en tant que
technique a donc fait 1'objet d'une clarification, 1€gitimée par les orientations du CECRL. Dans
le champ de la traductologie le double statut de la traduction a suscité des débats, qui, a

l'origine, ont pu faire obstacle a 1'affirmation de la discipline.
1.3.1.2 Le double statut de la traduction en didactique de la traduction

En didactique de la traduction, dans le cadre d'un renforcement des compétences langagicres
pour la langue étrangére de travail des apprentis traducteurs, le recours a la traduction doit faire
I'objet d'une réflexion spécifique. En effet, dans un tel contexte, les enseignants peuvent &tre
amenés a favoriser chez les étudiants la mise en ceuvre d'un recul métalinguistique et
métacognitif de nature contrastive et, en méme temps, peuvent étre conduits a faciliter une
distanciation par rapport aux langues de travail des traducteurs, afin de faciliter la pensée et la
réexpression en langue cible. Sur le plan de l'histoire de la traductologie, le fait que, dans
I'enseignement supérieur, la traduction a longtemps été congue comme un moyen pour
enseigner et apprendre la langue étrangere a pu, pour certains traductologues, faire obstacle au
statut disciplinaire de la traduction en tant qu'activité et fin en soi (Munday, 2012 : 31-32;
Chesterman, 1998 ; Guidere, 2010). Pour des raisons de massification de l'enseignement des
langues, la version et le théme ont constitué et constituent encore, a I'université, des pratiques
didactiques privilégiant surtout la traduction écrite (Arroyo, 2008). En contexte universitaire,
l'utilisation didactique de la traduction écrite est en partie due a une forte contrainte
situationnelle. En effet, la pratique de I'oral en situation de communication peut difficilement
étre mise en place avec des effectifs importants d'é¢tudiants (de 20 a 60 étudiants dans les
filieres littéraires). Lavault (1985, 1991) note que la traduction, bien que bannie théoriquement,
n'a jamais complétement disparu des pratiques enseignantes. En introduction de son ouvrage
consacré a l'enseignement de la traduction, Gile (2005 1) fait observer que le fait de signaler
I'omniprésence de la traduction dans les pratiques pédagogiques universitaires reléve de
I'¢évidence. Delisle et Lee-Jahnke (1998, 2005), Malmkjaer (1998), Arroyo (2008) se sont
penchés, quant a eux, sur les liens entre didactique des langues et traduction. La confusion qui
peut résulter d'un double statut de la traduction conduit Delisle, dés 1980, a distinguer la

traduction didactique et la traduction professionnelle. Nous reprenons la définition plus récente
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que le traductologue établit pour ces deux rdles distincts de la traduction :

Traduction didactique : exercice de transfert interlinguistique pratiqué en
didactique des langues et dont la finalité est 1’acquisition d’une langue.

Traduction professionnelle : exercice pratiqué dans les écoles, instituts ou
programmes de formation de traducteurs et congu comme un acte de
communication interlinguistique fondé sur I’interprétation du sens de discours

réels. (Delisle 2005 : 49-50)

Gile (2005 : 1) opere également cette distinction entre traduction aux fins d'apprentissage et
traduction professionnelle. En s'appuyant sur Pergnier (1998), Gile distingue, pour la traduction
didactique, les deux exercices classiques que sont la version et le théme, d'une part et, d’autre
part une « fonction de discipline intellectuelle et linguistique visant « les vertus reconnues de
longue date a la pratique de la traduction a la formation de l'esprit » (Pergnier, 1998 : 12, in
Gile, 2005 : 1). Il nous parait intéressant de relever la connotation humaniste que recouvre cette
conception du réle didactique de la traduction. Cependant, la traduction professionnelle integre,
elle aussi, bien évidemment, la vocation humaniste soulignée par Ladmiral, pour qui la
traduction invite a la connaissance de 1'humain dans une perspective universaliste (Ladmiral,
2004 : 12, in Arroyo, 2008 : 1). Comme nous le verrons au fil de notre travail, I'enseignement
et l'appropriation de la traduction en tant qu'habilet¢ spécifique exercée a des fins
professionnelles, se caractérise par une grande complexité, car elle engage des conceptions
relatives aux modalités de transmission de l'objet, mais aussi et sans doute surtout, elle
implique des conceptions et des théories relatives a la traduction en tant qu'activité humaine et

objet d'études.

1.3.2 Evolution historique des théories sur la traduction

L'une des causes de la difficile structuration de la traduction en champ scientifique peut étre
attribuée aussi bien au role subalterne de la traduction congue a des fins d'apprentissage
(Ladmiral, 2011) qu'aux interrogations fondamentales qui se sont longtemps posées sur la
scientificit¢ de l'acte traductif. Le fait que les études qui décrivent la traduction partent de
pratiques plutot que d’une démarche scientifique déterminée a pu faire obstacle a la
constitution de la traductologie en tant que champ de recherche autonome. En outre, le concept

d'intraduisibilité et 1'objection préjudicielle ont freiné la légitimation scientifique de la
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discipline. Enfin, la contribution de plusieurs disciplines a 1'étude de I'activité traduisante a pu
causer, dans le passé, des luttes de nature scientifico-institutionnelle qui n'ont pas facilité
I'automatisation de la traductologie. En effet, certaines disciplines comme la linguistique, la
littérature, et plus tard la psychologie, ont cherché pendant un temps a se démarquer comme la
discipline la plus légitime pour étudier scientifiquement la traduction. Afin de comprendre
l'interdisciplinarité qui caractérise la traductologie (Gile, 2005 ; Guidere, 2010 ; Munday,
2009), il convient d'avoir a l'esprit une vue d'ensemble de 1'histoire de la discipline. Guidére
(2010 : 21-24) et Steiner (1975), distinguent quatre phases d'évolution’ qui ménent
progressivement a la constitution, puis a l'autonomisation de la traductologie.

Une premiére longue phase, de l'antiquité au début du XIXéme siécle'’, place la réflexion sur la
traduction dans le giron des humanités, avec une pratique de la traduction orientée vers des
textes essentiellement philosophiques, religieux et littéraires. Les débats qui s'animent autour
de la traduction comme activit¢ humaine ne sont pas structurés scientifiquement et sont le fait
des praticiens de la langue, écrivains, poctes, philosophes qui peuvent étre traducteurs pour
leurs propres besoins. Comme le note Guidere, la réflexion, alimentée par la pratique des
traducteurs, reléve alors davantage d'une approche empirique de la traduction (Guidére, 2010 :
21).

La deuxiéme phase correspond a l'affirmation des théories herméneutiques de la traduction
dans une perspective philosophique. Guidere observe que des auteurs tels que Schleiermarcher,
Schlegel et Humboldt (in Guidere, 2010) ont marqué cette période, jusqu'aux écrits de Valery
Larbaud (1946). Pendant cette deuxiéme période, les philosophes, qui partent du principe
d'unicité¢ des représentations mentales d'un peuple, avancent I'objection préjudicielle selon
laquelle I'activité traduisante serait en soi impossible. Plus tard, certains auteurs, tels que Sapir
(1929/1958, 1968), Whort (1946) ou Hemjslev (1949, 1953) continueront sur cette voie mais
seront critiqués par d'autres linguistes et traducteurs tels que Mounin (1963) qui s'efforceront de
fournir des arguments qui soutiennent la possibilité¢ de la traduction et la pertinence de sont

étude.

Ladmiral (2011 : 4) congoit, quant a lui, quatre ages de la traductologie : « les dits contrastivistes étudient la
traduction aprés coup: c'est en quelque sorte "la traductologie du lendemain". Ce projet de connaissance
objectivant la traduction (au sens d'un "traduit") correspond a la "traductologie descriptive" dans le cadre de ce
que je me suis plu a appeler mon "quatrain traductologique"3, ou les quatre ages de la traduction. Je distinguais
par 1a a) une traductologie normative ou prescriptive, b) une traductologie descriptive, ¢) une traductologie
scientifique ou inductive, et d) une traductologie productive ». L'auteur place I'oeuvre de Benjamin Walter,
Meschonic et celle de Steiner dans le premier dge de la traductologie.

Le chercheur Genevois fait observer que suite aux critiques sur la longueur de cette premiére période, Kelly
(1979 in Guideére, 2010 : 21) a ensuite divisé cette phase en cing parties.
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Une troisiéme phase, allant des années 1950 au début des années 1970 voit alors la traduction
se construire en tant qu'objet de recherche scientifique. Cette période est marquée dans un
premier temps par des débats entre linguistes sur la traduisibilité de méme que par l'influence
de la linguistique structurale saussurienne, de la linguistique distributionnaliste (Bloomfield,
1955 ; Harris, 1954, 1957). La réflexion sur la nature et I'objet de la traduction se déplace sur
un axe résolument et exclusivement linguistique qui vise a décrire la nature et les niveaux
opératoires de la traduction (signe, texte et sens). C'est aussi a ce moment que certains
chercheurs s'efforcent de mettre en place les premiers systémes de traduction automatique.
Fortement influencées par les travaux en informatique et en intelligence artificielle, ces
recherches n'auront pas les résultats escomptés. Parallélement, en réaction aux approches
linguistiques formalistes de Vinay et Darbelnet (1958) et de Catford (1964), Nida (1964)
s'efforce de placer la réflexion sur la traduction au dela de la seule dimension linguistique et de
dépasser des concepts tels que 1'équivalence et la correspondance. Ses travaux sur la traduction
de la Bible, qui intégrent les dimensions philosophiques et culturelles enclenchent les prémisses

d'une fondation de la traductologie.

Une quatriéme et dernieére phase s'enclenche au début des années 1970 et se caractérise, selon
Guidere, par «un renouvellement des interrogations herméneutiques sur la traduction et
l'interprétation » (Guidere, 2010 : 21). Cette phase est également marquée par la volonté
d'autonomisation par rapport a la linguistique, discipline « mére ». Sous I'impulsion de Holmes
(1972), cette autonomie se manifeste par la dénomination de la discipline scientifique, la
traductologie qui, s'affranchissant a la fois de la linguistique appliquée, de la littérature et de la
philosophie, s'efforce de formaliser ses objets et ses méthodes de recherche, de circonscrire son
champ d'investigation. Apres les approches linguistiques, centrées sur la traduction en tant que
produit, la réflexion et la recherche traductologiques visent les processus mis en ceuvre par les
traducteurs et s'intéressent aux facteurs idéologiques, politiques et culturels qui caractérisent et
conditionnent l'activité traduisante. L'intérét des chercheurs commence également a se porter
sur la formation des traducteurs, concue par Holmes comme I'un des secteurs de la

traductologie appliquée.

1.3.3 Les principales théories de la traduction

La définition universaliste et humaniste de la traduction que propose Ladmiral (2004, 2011)

considere la traduction comme une opération fondamentalement cognitive, puisqu'il s'agit, par
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cette opération complexe, de faire connaitre a une personne qui ne connait pas la langue dans
laquelle est exprimée un fait, une émotion, un raisonnement, le contenu et le contenant de cette
connaissance dans la langue de cette personne. La théorisation des tenants et aboutissants de la
traduction est marquée par l'absence d'un paradigme théorique unificateur. La traduction en tant
qu'objet d'études présente donc de nombreux points d'acces. C'est pourquoi, il nous parait utile
de restituer, de facon synthétique, les différentes théories de la traduction, car ces dernieres sont
susceptibles d'influer sur les modalités d'enseignement-apprentissage de la pratique traductive.
Pour établir ce panorama, nous nous appuyons sur les synthéses en traductologie de Gile
(2005), Guidére (2010), Munday (2009, 2012), Delisle, Cormier et Lee-Jahnke (1999), Baker
(1998), Holmes (1988). Ce panorama global n'est pas exhaustif dans la mesure ou l'objet de
notre travail n'est pas l'histoire des théories traductologiques. Cependant, la richesse et
l'interdisciplinarit¢ du champ d'étude doivent étre soulignées puisqu'elles impliquent de
concevoir l'entrecroisement des différentes disciplines qui ont construit, par strates successives,
la traductologie en tant que discipline aujourd'hui autonome. En premier lieu, nous distinguons
six axes théoriques principaux auxquels correspondent des apports disciplinaires distincts que
nous détaillerons plus loin : les approches centrées sur la dimension purement linguistique de
l'activité traduisante, les approches centrées sur les dimensions culturelles, philosophiques,
herméneutiques, les approches cognitives centrées sur les processus mis en ceuvre dans
I'opération traduisante, les approches fonctionnalistes qui s'efforcent d'intégrer tous ces aspects
dans la perspective de l'exercice professionnel de la traduction, les approches méta qui
s'intéressent davantage a 1'examen des théories sur la traduction, et enfin les études qui opérent,
dans le cadre de la traductologie appliquée, un réinvestissent des théories traductologiques dans
le cadre d'une logique sectorielle. Nous placons dans cette catégorie 1'étude de la traduction

audiovisuelle, la didactique de la traduction professionnelle, la localisation.

En premier lieu, l'approche linguistique de la traduction, a partir des années 1950, centre les
recherches sur le produit de la traduction. La réflexion peut porter comme chez Mounin (1963,
1964), Jakobson (1963), Chomsky (1957), Saussure (1960), sur la nature de l'objet, a un
niveau générique dans une perspective descriptive, ou plus spécifiquement en relation avec les
théories distributionnalistes (Harris, 1954 ; Bloomfield, 1955). D'autres études s'intéressent
davantage a la comparaison des textes sources et des textes cibles, dans une perspective
contrastive et/ou stylistique (Catford, 1965 ; Vinay et Darbelnet, 1958). Pendant cette période,
les débats portent fréquemment sur les notions d'équivalence ou de correspondance. Il faut

noter qu'en dépit des limites évidentes de leur approche, de leur littéralité ou de leur caractére
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statique (Ladmiral, 2011), Vinay et Darbelnet sont les premiers a fournir des pistes, certes
clairement normatives et exclusivement descriptives, pour l'enseignement de la traduction (en
contexte universitaire).

Par la suite, les approches culturelles, philosophiques, herméneutiques constituent un tournant.
Plus centrées sur la complexit¢ humaine inhérente a l'activité traduisante, s'intéressant
davantage aux différents acteurs (et non plus seulement au produit), les recherches sur la
traduction congue en tant que polysystémes (Toury, 1986 ; Even-Zohar, 1990/2004 ;
1997/2005)) vont s'efforcer d'intégrer a la réflexion les logiques éditoriales et les rapports de
pouvoir qui gravitent autour de la traduction littéraire. Des thémes de recherche tels que les
concepts de domestication, d'exotisation sont le résultat d'une réflexion plus générique sur
l'invisibilité¢ du traducteur (Venuti, 1995). Dans une perspective littéraire, Berman (1984, 1985)
s'intéresse quant a lui aux déformations du texte source qui peuvent affecter le texte traduit.
D'autres recherches visent les phénomeénes de domination linguistique. Les études post-
coloniales de Simon et St-Pierre (2000), Tymoczko (1999), Niranjana (1992), les recherches
sur les censures politiques (Merkle, 2002 ; Billiani, 2007 ; Ballard, 2011) ou sur les genres et la
sexualité¢ (Penrod, 1993) occupent une place importante dans l'histoire et l'actualité de la
traductologie parce qu'elles permettent d'inscrire la réflexion sur le traduire dans le cadre
complexe des motivations humaines qui peuvent en affecter la valeur et le sens. Certaines
recherches s'intéressent spécifiquement au role des idéologies (Tymoczko, 2000, 2003), de la
subjectivité dans l'activité traduisante (Venuti, 1992), ou encore de la dimension éthique
(Venuti, 1998 ; Meschonic, 2007). Ces recherches puisent dans la sociologie, 1'anthropologie, la
philosophie, pour rendre compte des phénomeénes observés de l'activité traduisante qui
impliquent l'intervention de 1'homme a plusieurs niveaux, c'est a dire non exclusivement au
niveau du produit, mais au niveau des facteurs humains, environnementaux qui peuvent
conditionner la traduction sur le plan politique et/ou social. Une telle perspective implique
I'examen poussé du fonctionnement éditorial. En ce qui concerne la philosophie, et
I'herméneutique en particulier, les travaux de Meschonic (1973) et de Berman (1984) visent
surtout les « hauts langages » (Rastier, 2006) et notamment la poésie. Les approches
culturelles, littéraires et philosophiques constituent encore, a I'heure actuelle, un paradigme
théorique important et influant, surtout dans le secteur de la traduction littéraire.

L'approche cognitive constitue ¢galement un tournant significatif, puisque l'on passe d'une
entrée traductologique visant le produit de l'activité traduisante a une entrée qui vise le
processus cognitif mis en ceuvre par les traducteurs pour €laborer le produit traductif (Shreve,

1997 ; Hansen, 2003 ; Hansen, 2005 ; Asadi et Séguinot, 2005). La dimension cognitive de
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l'activité traduisante devient une entrée traductologique avec les travaux des chercheurs de
I'ESIT (Ecole Supérieure pour Interprétes et Traducteurs) de Paris. Cette école, fondée en 1957
puis rattachée a l'université Paris III (Sorbonne Nouvelle), s'est rendue célebre avec les travaux
sur la déverbalisation (Seleskovic, 1978; Lederer, 1988, 1994 ; Lederer et Seleskovic, 1984 ;
Delisle, 1980 ; Durieux, 2009). Les recherches sur les trois phases du processus de traduction
(compréhension, déverbalisation et réexpression) vont avoir une influence notable au dela de la
seule sphere de recherche frangaise. Dés lors I'ESIT sera connue comme 1'Ecole Interprétative
en France ou Ecole de Paris a I'¢tranger. Les travaux des théoriciens de I'ESIT s'appuient sur
des observations effectuées sur le terrain didactique et recourent a un concept emprunté a la
psycholinguistique. La « déverbalisation » est congue comme la phase intermédiaire entre la
compréhension du texte a traduire (incluant sa lecture et son interprétation) et sa ré-expression
ou réécriture en langue cible (Ladmiral, 2011 : 9). Aussi, selon Ladmiral, passe t-on du niveau
verbo-linguistique au niveau psycho-cognitif. Ce concept, qui suscitera autant d'intéréts que de
réserves (Munday, 2012), a marqué la réflexion traductologique dans les années 1970 et
contribué a enclencher une analyse plus poussée de ce qui se produit dans le cerveau (ou
« boite noire ») du traducteur. Par la suite, a partir du milieu des années 1980 jusqu'a la fin des
années 1990, avec les travaux de Krings (1986, 1987), de Lorscher (1991, 1992) de Tirkonnen-
Condit (1990), de Jaskelainnen (1987, 1993) ou de Kussmaul (1995), la recherche
traductologique s'appuie sur des méthodes et des principes empruntés a la psychologie
cognitive, avec entre autres, le recours aux protocoles de verbalisation a voix haute (Talk Aloud
Protocols, connus sous l'acronyme TAPs). D'autres concepts liés a la dimension cognitive
apparaissent, comme la théorie de la pertinence (Gutt, 1991) et des ouvrages de référence sur le
théme de la cognition sont publiés dans le courant des années 2000. Signalons en particulier la
parution récente de l'ouvrage de Shreve et Angelone, Translation and cognition (2010), qui
s'efforce de rendre compte des différents aspects que recouvre I'approche cognitive.
Aujourd'hui, 1'intérét marqué en traductologie et en didactique de la traduction professionnelle
pour le volet cognitif (Alves, 2009) semble puiser depuis quelques années dans le recours aux

neurosciences (Vandaele, 2007 ; Politis, 2007 ; Tatilon, 2007).

Parall¢lement, et ce depuis les travaux de Nida sur la traduction de la Bible, (1964, 1969, 1975)
une autre conception de la traduction se développe dés les années 1970. Les approches
fonctionnalistes trouveront leur théorisation la plus conséquente avec le courant de la Skopos
Theorie. Cette théorie, formalisée par des traductologues allemands (Reiss, 1976 ; Reiss et

Vermeer, 1984 ; Vermeer, 1989, 1996 ; Nord, 1988, 1991, 1997, 2005) met I'accent sur le but
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(skopos) et la fonction de la traduction dans la langue-culture cible. Les théoriciens qui
s'inscrivent dans ce paradigme s'intéressent entres autres aux variables culturelles susceptibles
d'influer sur le sens des messages a traduire, les effets produits sur le récepteur. En cela,
Ladmiral (2011), qualifie ces théories de « ciblistes » (Ladmiral, 1986, 1993, 2011)'". On peut
estimer que les théories fonctionnalistes répondent davantage a une logique professionnelle et a
une demande éditoriale qui conduisent les tenants de la skopos theorie a mettre en évidence les

concepts de fidélité et de loyauté pour lequels Munday propose les définitions suivantes :

In skopos theory, ‘loyalty’ (cf. Nord 1991/2005, 1991) describes the interre-
lationships of participants in a translation process, including the ST author, the
ST sender, the translator and the recipient of the TT. Hence, translators bear a
responsibility to both the ST author and the TT receiver. The fidelity rule in
skopos theory describes the requirement for intertextual coherence between ST
and TT. This coherence is upheld if there is a cor- relation between what the ST
author has intended, what the translator’s interpretation of this is, and how the

ST information is reproduced in the TT. (Munday, 2009 : 188)

Parce qu'elles placent au cceur de la réflexion la fonction de la traduction dans la langue cible
(notamment la valeur sémantique de la traduction dans la langue-culture cible), les théories
fonctionnalistes sont largement partagées et réinvesties par les enseignants dans le cadre de
I'enseignement professionnel de la traduction. Signalons enfin que la perspective
fonctionnaliste  s'appuie fortement sur des notions développées en linguistique textuelle, telles
que les typologies textuelles et les genres (Reiss, 1976 ; Reiss, 2009 ; Vermeer, 1996). Ce
recours ciblé et ponctuel a des apports disciplinaires externes pour soutenir conjointement la
théorie et la pratique de la traduction est typique d'une tendance actuelle au pragmatisme
théorique qui tend a parcelliser les emprunts théoriques en fonction des besoins spécifiques de

certains secteurs de la traduction.

A l'heure actuelle, la traductologie tend en effet a se « sectorialiser » et a prendre en compte la
complexité de l'activité traduisante en fonction des objets et des enjeux spécifiques des secteurs

en question. En somme, il ne s'agit plus tant de proposer ou de prescrire telle ou telle approche

""" Notons d'ailleurs que pour Ladmiral, cette dichotomie n'est pas sans incidence sur la didactique de la
traduction : « la didactique de la traduction et ses divers prolongements nous renvoient plus fondamentalement,
comme cela a été évoqué plus haut, a la dichotomie "inaugurale" qui oppose sourciers et ciblistes » (Ladmiral,
2011:11)
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dans l'absolu, mais d'acclimater les apports théoriques aux besoins des professionnels. Ainsi,
des secteurs tels que la localisation et la globalisation s'appuient parallélement sur les
recherches en linguistique de corpus et les recherches en informatique (Gouadec, 2004). Pour
rendre compte des tenants et aboutissants de la traduction audiovisuelle, il est nécessaire, entre
autres, d'aller puiser dans les concepts développés en sémiotique pour concevoir et embrasser la
plurimodalité (verbale et non verbale) des canaux de communication (Gambier, 2004 : 10 ;
Guidere, 2010 ; Munday, 2012) et la traduction des implicites culturels (Heiss, 1996, Antonini,
2009). La didactique de la traduction professionnelle peut étre amenée, en fonction des
contextes, a importer conjointement des concepts inhérents a la didactique, aux sciences
cognitives, a la linguistique de corpus (Sinclair, 1991; Baker, 1997 ; Bernardini, 2003 ;
Hédiard, 2007). Des lors, nous ne nous plagons plus au niveau des approches mais au niveau du

choix des approches en fonction de tel ou tel objet de recherche.

C'est pourquoi, comme avec la didactologie des langues-cultures, il est important de concevoir
les études méta-traductologiques comme garantes d'une théorisation interne. A cet égard, les
travaux de Holmes (1972, 1988), de Ladmiral (1994, 2011), les ouvrages de synthese et de
réflexion sur la constitution et 1'évolution des théories traductologiques (Guidére, 2010 ;
Munday, 2009, 2012) doivent étre considérées comme un axe porteur en soi de
I'autonomisation de la discipline, veillant a objectiver, a observer, a formaliser le « pluralisme
théorique » actuel (Ladmiral, 2011 : 2). Il nous parait essentiel de comprendre les éventuelles
logiques de concurrence disciplinaire qui peuvent animer le champ scientifique en
traductologie. Cet effort d'objectivation peut conduire, selon nous, a une meilleure
compréhension, et sans doute a une meilleure acceptation de la diversité théorique sans
forcément tendre a un utopique paradigme unificateur. Dans cet esprit, la didactique de la
traduction a tout a gagner a se saisir, comme en didactique des langues-cultures, d'une
épistémologie de la complexité. A l'instar de Ladmiral, nous concevons la traductologie comme
«une discipline de réflexion et non une discipline de savoir » (Ladmiral, 2011 : 5). Cette
position de principe reléve d'une épistémologie constructiviste dont la vocation est de poser les

bonnes questions plutot qu'a établir des vérités qui se transforment trop souvent en normes.

1.3.4 L'autonomisation de la traductologie

Pour que la traduction soit envisagée comme objet de recherche scientifique, il faut d'abord que

soit acceptée la part de spéculation, d'essais-réajustements et d'approximation inhérents a 1'objet
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d'étude. Dés lors, il convient de concevoir I'acte traductif en termes de pratique observable et de
réinterrogation constante de cette pratique. Cette conception de la science trouve un nouveau
souffle dans la conception d'une science « bricolage » inspirée par Levi Strauss (1962). Apres
avoir développé la notion de science du concret chez différents peuples, l'anthropologue

observe :

une forme d'activité subsiste parmi nous qui, sur le plan technique, permet assez
bien de concevoir ce que, sur le plan de la spéculation, put étre une science que
nous préférons appeler « premicre» plutdot que primitive : c'est celle
communément désignée par le terme de bricolage.

(Levi Strauss, 1962 : 30)

Cette science du concret, qui s'appuie sur le bricolage, c'est a dire sur la capacité des individus a
improviser et a ajuster des méthodes pour rendre compte des réalités observables, va bien au
dela d'une seule taxonomie pratique : « elle répond a des exigences intellectuelles avant ou au
lieu de satisfaire a des besoins » (Levi-Strauss, id. : 20). Cette conception de la science qui
prend en compte la nécessaire flexibilité des méthodes d'investigation en fonction des terrains
s'inscrit bien évidemment contre une conception positiviste de la science ou l'ensemble des
méthodes de recherche doit étre planifi¢ a I'avance et viser la prédictibilité. Toutefois, au sein
de la communauté scientifique, cette facon de faire de la science ne fait pas l'unanimité. En
effet, le fait que la traduction, comme I'enseignement, puissent €tre congus comme un art
(Gémar, 1996 : 495) a freiné, pendant un temps, le processus de légitimation de la discipline.
Cependant, si la traduction est suspectée de non scientificité, elle est socialement 1égitimée en
tant que pratique (Mounin, 1963 : 9). Elle peut donc potentiellement faire I'objet d'une analyse
épistémologique par des disciplines telles que la sociologie, I'anthropologie, les recherches
ayant pour objet l'activit¢ humaine, ou la philosophie. En ce qui concerne le point de vue
philosophique, Cassin (2004) résume assez bien, avec le concept des intraduisibles, la vocation
heuristique d'une science qui cherche a comprendre plutdt qu'a mesurer ou a établir des vérités

définitives, quantitativement évaluées:

S'occuper des intraduisibles, c'est s'occuper des points de difficulté, des
principaux symptomes de différence des langues ; cela ne veut pas dire qu'on ne
traduira pas, mais plutot qu'on n'arrétera pas de traduire, ou qu'on n'arrétera pas
de (ne pas) traduire, comme vous voulez, et que ces difficultés enchainées seront

autant de gains et de découvertes. On fait bouger a la fois la connaissance des
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textes de départ et notre langue d'arrivée. Une fagon de comprendre finalement,
de comprendre mieux et de sentir les langues.

(Cassin, 2006'%)

Cette conception d'une science orientée sur la découverte est également mise en avant par
Durieux (2009) qui inscrit sa réflexion sur les théories décisionnelles dans une perspective

épistémologique constructiviste, en citant Edgar Morin :

Ainsi la science n’est pas seulement une accumulation de vérités vraies. Disons
plus, a la suite de Popper : elle est un champ toujours ouvert ou se combattent
non seulement les théories mais les principes d’explication, c’est-a-dire aussi les
visions du monde et les postulats métaphysiques.

(Edgar Morin, 1990 : 24, in Durieux, 2009 : 1)

L'épistémologie constructiviste, opposée a une épistémologie positiviste, est plus a méme
d’accueillir la diversité et l'interdisciplinarité inhérentes a la traductologie (Gile, 2005 : 258-
260). De ce point de vue, si I'on considére la traduction comme une activité humaine qui permet
de mieux comprendre le canal de communication dont elle procede, c'est a dire les langues, et si
I'on considére la transmission des connaissances comme objet et fin de cette activité, on peut

concevoir l'interdisciplinarité, qui caractérise la traductologie en tant que champ de recherche :

La traductologie est d'essence interdisciplinaire parce qu'elle cherche a
appréhender la globalit¢é du phénomene traductionnel. Il n'est pas étonnant
qu'elle ait besoin de nombreux moyens d'investigation empruntés a d'autres
disciplines pour embrasser la totalit¢ de son objet protéiforme et pourtant

spécifique. (Guidere, 2010 : 11)

Le chercheur genevois pense toutefois que la traductologie gagne a construire son autonomie
disciplinaire, indépendamment des apports théoriques fournis par les disciplines dites
fondamentales (linguistique, anthropologie, philosophie, sciences cognitives etc.), notamment
dans la mesure ou son objet, la pratique traduisante, procéde d'une démarche empirique qui

nécessite la mise en place d'une épistémologie solide :

12 Cette citation non paginée est extraite d'un entretien publié en ligne sur la revue électronique Texto. Les pages
de ce document ne sont pas numérotées.

62



Pour décrire sa propre activité, le traducteur doit s'appuyer sur le raisonnement
logique, a partir de postulats et de régles. D'ou l'importance d'une réflexion
épistémologique et méthodologique rigoureuse. C'est le premier fondement

d'une autonomie disciplinaire de la traductologie. (Guidére, 2010 : 13)

Or cette autonomie impose, selon Guidere, de différencier la traductologie des nombreuses
autres disciplines dont elle est amenée a se nourrir sur un plan conceptuel et/ou
méthodologique, a savoir, entre autres, la philosophie, la critique littéraire, 1'anthropologie, la
linguistique, les sciences cognitives, la psycholinguistique. Cela conduit le chercheur a inscrire
la traductologie au sein d'une épistémologie générale d'une part, et a la doter d'une
épistémologie spécifique d'autre part. En effet, I’interdisciplinarité, selon Ladmiral (2011), n'est
pas sans poser probléme. L'épineuse question du « pluralisme théorique », impose selon le
chercheur (2011 : 3) une définition de I'objet qui repose sur une séparation nette entre théorie et
pratique de la traduction. Gile, quant a lui, note les risques de récupération ou de monopole

disciplinaire par certaines des disciplines qui gravitent autour de 1'objet « traduction » :

Il est intéressant de sentir chez certains traductologues de l'interprétation une
forte aspiration a la reconnaissance par la psychologie qui a pignon sur rue.
Cette aspiration se manifeste notamment par des citations qu'ils vont puiser
exclusivement ou presque dans la psychologie au mépris d'autres travaux
pertinents et par I'adoption de ses méthodes de manicre insuffisamment critique.

(Gile, 2005 : 258)

Cette influence de la psychologie reléve d'ailleurs d'un souci de légitimation qui repose sur des
traditions scientifiques relevant davantage d'une épistémologie positiviste. Toutefois, cela n'est

sans doute pas le principal probléme. Gile précise ensuite :

D'une part, la traductologues souhaitant profiter du savoir et du savoir-faire
acquis dans les disciplines connexes n'ont en général pas la formation requise
pour réaliser des recherches solides dans les paradigmes concernés (surtout des
travaux expérimentaux). D'autre part, les disciplines connexes qui ont un statut
institutionnel plus ¢levé que celui de la traductologie ne s’intéressent pas
suffisamment a elle, ce qui apparait clairement dans le fait que lorsqu'elles se

penchent sur la traduction, elles le font toujours dans leur cadre disciplinaire
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interne et ne citent pas des auteurs traductologues. (Gile, 2005 : 260)

Toutefois, I'auteur note qu'en dépit de ces problémes, de nature sociologique et institutionnelle,
la traduction s'est aujourd'hui affirmée en tant que champ disciplinaire distinct, autonome et
percu comme tel par les traductologues. Gile observe, en s'appuyant sur une étude des citations
dans les textes traductologiques récents, « un sens fort de l'identit¢ disciplinaire de la
traductologie » (Gile, 2005 : 259).

Pour conclure sur ces questions de l'autonomie disciplinaire et de I’interdisciplinarité, il nous
semble pertinent de mettre en avant, comme le souligne Guidére (2010), les conditions d'une
articulation optimum entre la théorie traductologique et son utilisation, ou sa prise en compte
par les praticiens concernés par les différents champs d'application. Ainsi, selon Guidere,
I'¢tude traductologique doit respecter un principe de cohérence, un principe d’exhaustivité, un
principe de simplicité (en utilisant un métalangage de description aupres des praticiens, qui soit
réduita 1’essentiel, compréhensible et utilisable par ces derniers) et un principe de prédictibilité
en prévoyant la « validité¢ d'une traduction nouvelle ou d'autres solutions que celles proposées »
(Guidere, 2005 : 11). Les praticiens en question peuvent désigner les traducteurs, mais aussi,
dans notre cas, les enseignants qui peuvent é&tre soit traducteurs, soit traducteurs et

traductologues, soit dans certains cas, plus rares, enseignants de langue.

1.3.5 Traduction, traductologie et didactique de la traduction

En ce qui concerne plus spécifiquement la didactique de la traduction, en termes de structures
universitaires, la discipline n'a pas encore d'existence institutionnelle définie (Ballard, 1995 :
229). Plus récemment, pour Delisle, « la didactique de la traduction est encore un champ en
friche » (Delisle, 2005 : 31). Pourtant, depuis quelques années, on observe un regain d'intérét
des traductologues pour cet aspect particulier de la traductologie appliquée (Kelly, 2005 ;
Kiraly, 1995, 2000, 2005 ; Echeverri, 2008, Hurtado-Albir, 2008; Ballard, 1995 ; Gile, 2005 ;
Delisle, 1998, 2005 ; Durieux, 2005). Toutefois 1'autonomie scientifique de la didactique de la
traduction doit passer, en premier lieu, par une phase de démarcation de la traductologie d'avec
la principale discipline de référence, la linguistique (Holmes, 1972 ; Pergnier, 2004), ou la
littérature (Gémar, 1996 : 495). Des premiers travaux de Vinay et Darbelnet (1958) aux
monographies plus récentes, la littérature scientifique témoigne d'un accroissement des
recherches visant a articuler les travaux descriptifs aux pratiques didactiques. Toutefois, il faut

noter cette préoccupation et cet intérét croissant, dont I'ESIT (Ecole Supérieure d'Interprétes et
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de Traducteurs") ets, en partie, a 1’origine. Rappelons que I'E.S.LT, fondée en 1957, s'est
rendue célebre avec les travaux de Seleskovic (1984) et de Lederer (1981, 1994/2003) qui ont
abouti a la formalisation de la théorie interprétative de la traduction. Théorie qui s'appuie sur
les concepts de bagage et de contextes cognitifs, mais aussi et surtout sur le concept de

déverbalisation :

Le postulat sur lequel repose la version initiale de la théorie interprétative de la
traduction est I’existence d’une phase de déverbalisation entre la phase de
compréhension et la phase de réexpression. Cette démarche en trois temps a
I’immense mérite, sur le plan pédagogique, de faire admettre aux apprentis
interprétes et traducteurs que I’opération traduisante n’est pas un simple exercice
de transcodage, de conversion d’un code linguistique en un autre code
linguistique, mais qu’elle consiste a appréhender le sens qu’il convient ensuite
de réexprimer (Seleskovitch, 1984). Cette phase intermédiaire implique une
rupture entre la langue de départ et la langue d’arrivée. Fondée sur une intuition,

la déverbalisation est alors érigée en théorie. (Durieux, 2009 : 355)

Durieux observe que la théorie interprétative s'inscrit « en totale opposition aux théories
linguistiques » (Durieux, id. : 354), opérant deés lors une rupture de paradigme. Les théoriciens
de I'ESIT s'appuient en grande partie sur les pratiques d'enseignement de la traduction, congue
non plus comme un simple transcodage mais comme une activité complexe qui intégre les
dimensions cognitives, culturelles et sémantiques. Dés lors, cette conception cognitive de
I'enseignement de la traduction et de l'interprétation permet de renouveler la réflexion
didactique en intégrant, apres les approches linguistiques et contrastives de Vinay et Darbelnet
(1958), les approches centrées sur le processus.

Par la suite, dans les années 1990, Nord (1991, 1992, 1997) s'intéressera elle aussi aux aspects
didactiques avec la mise en place d'un modéle d'analyse textuelle, concu pour l'enseignement
de la traduction (Pop, 2011). Cependant, si l'accent est mis davantage sur la formation des
traducteurs (Durieux, 1998 ; Gile, 2005) ou sur I'étude des manuels de traduction (Delisle,
1992 ; Marchand, 2011), I'intérét porté a la didactique de la traduction ne suscite pas encore la
constitution d'une discipline autonome sur le plan institutionnel. L'une des raisons pour

lesquelles la didactique de la traduction peine encore a s'établir institutionnellement est

5 Une description de I'ESIT est disponible sur la page d'accueil du site de l'école: http:/www.univ-
paris3.fr/presentation-de-I-ecole-51064.kjsp?RH=1258726295594
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I'absence de formations de formateurs a la traduction. En effet, les enseignants de traduction
peuvent ne pas €tre des traductologues et peuvent, comme c'est souvent le cas, ne pas avoir
suivi de formation spécifique a l'enseignement de la traduction. Il peut en effet s'agir
d'intervenants experts, professionnels de la traduction qui ne portent pas toujours un regard
réflexif sur leur activité'®. C'est pourquoi, la didactique de la traduction en tant que branche
appliquée de la traductologie, gagne a concevoir sa propre autonomie en termes de dialectique

entre les données de terrain et les apports disciplinaires externes.

La formation de formateurs (validée par un diplome de niveau master ou doctorat) nous parait
constituer une étape importante dans la perspective d'une professionnalisation accrue de la
traduction dans son ensemble. Cette professionnalisation passe par un effort de délimitation
épistémologique portée sur la description, la compréhension des pratiques didactiques mises en
ceuvre pour faciliter I'appropriation de cette compétence complexe. L'effort de formalisation est
¢galement rendu nécessaire par 1'éclectisme qui caractérise les croyances théoriques relatives a
l'activité traduisante. Dans la mesure ou, dans un cadre universitaire, ces croyances peuvent se
répercuter par l'intermédiaire des enseignants, sur les pratiques didactiques, il parait pertinent

de favoriser chez les praticiens, la mise en place d'un recul épistémologique.

1.3.6 L'éclectisme en didactique de la traduction

Contrairement a I'enseignement des langues étrangeres, 1'enseignement de la traduction a moins
fait I'objet de prescriptions institutionnelles par voie de programmes officiels prescriptifs
(directives ministérielles nationales) ou par voie de formalisation non prescriptive avec le
Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (Conseil de 1'Europe, 2001). Si la
dimension prescriptive, I'accent normatif des recherches ont pu marquer les premiéres phases
de la traductologie, avant que la discipline ne se constitue en champ de recherche autonome, les
méthodologies prescriptives d'enseignement de la traduction ont sans doute été (heureusement)
moins systématisées, a grande échelle, par rapport aux méthodologies d'enseignement-
apprentissage des langues. Hormis l'examen des différents manuels de traduction (Delisle,
1992 ; Marchand, 2011), pour orienter le formateur de traducteurs vers un ensemble répertorié
et structuré d'options méthodologiques, il n'existe pas de cadres institutionnels qui

permettraient de baliser l'inventaire des possibles didactiques en traductologie. Les référentiels

14 . .. . . ., ~ .. .
Pour autant, les traducteurs professionnels qui interviennent dans les universités peuvent étre des praticiens trés
efficaces. La réflexivité sur les pratiques ne doit pas étre congue comme une qualité absolue et sine qua non.
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de compétence qui ont récemment été mis en place (Pacte'”, 2003 ; experts de 'EMT'®, 2009)
ne permettent pas d'avancer 1'hypothése d'un éclectisme de fait dans l'enseignement de la
traduction. Pourtant, au niveau de la traduction, 1'éclectisme est indirectement formulé par
Ladmiral, qui utilise les termes de « pluralisme théorique » (Ladmiral, 2011 : 2), puis
d' « cecuménisme » (id. : 13). En ce qui concerne la didactique de la traduction, on peut
constater la coexistence de démarches socioconstructivistes (Kelly, 2005 ; Kiraly, 2000, 2005 ;
Gouadec, 2002), de pratiques traditionnelles plus transmissives, de recours ponctuel aux
approches contrastives parfois intégrées aux approches cognitives. On peut aussi remarquer la
prégnance des approches contrastives avec les procédés de traduction de Vinay et Darbelnet
(1958) parfois congus, a tort, comme stratégies de traduction (Jddskelainnen, 1987, 1993 ;
Bergen, 2006, Chestermenan, 1998). Afin de concevoir et de mettre en place une « boussole
méthodologique » utile non seulement pour les enseignants, mais aussi pour les responsables
des établissements, il s'agira sans doute de mener, a échelle nationale et/ou européenne, un état
des lieux des méthodes et pratiques didactiques mises en ceuvre pour la traduction et son
enseignement. Ce travail de formalisation permettrait d'une part d'éviter I'éclectisme sauvage,
incontrolé qui peut sévir en didactique des langues-cultures (Richer, 2007 ; Perche, 2011) et

favoriserait, d'autre part, un processus de théorisation interne.

1.4 Syntheése

Afin de résumer la délimitation des deux champs disciplinaires dans lesquels s'inscrit notre
recherche, nous schématisons avec la figure n°4 une cartographie disciplinaire qui rend compte
de la variété des apports théoriques et des concepts qui ont marqué nos deux disciplines de

référence :

'S PACTE est L'acronyme de « Proceso de Adquisicion de la Competencia Traductora y su Evaluacién », groupe
international et reconnu de traductologues créé a la fin des années 1990 conduit par Hurtado Alabir, qui a
récemment publié une synthése (2011) de ses travaux dont le résumé est disponible sur le site de 1'éditeur :
http://benjamins.com/#catalog/books/btl.94.22pac/details

'S L'European Master of Translation (EMT) est un cursus prestigieux qui a fait l'objet d'études allant dans le sens
d'une harmonisation européenne des objectifs d'apprentissage en traduction professionnelle. Le référentiel
¢élaboré par les experts associés au master est disponible a l'adresse :

http://ec.europa.cu/dgs/translation/programmes/emt/index_fr.htm
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Figure 4: schéma récapitulatif des apports multidisciplinaires en didactique des langues-

cultures et en didactique de la traduction

Nous constatons, dans cette tentative de délimitation des domaines, un croisement net de deux
domaines distincts: d'une part les sciences du langage et d'autre part les sciences de 1'éducation
qui, pour mettre a jour les mécanismes en ceuvre pour l'apprentissage, ont puisé dans les
travaux menés en psychologie dans des environnements naturels. Les premiéres tentatives de
définition de l'apprentissage ont été¢ antérieurement abordées par la philosophie, tandis que la
sociologie a étudi¢ les facteurs et déterminismes sociaux informant les systemes éducatifs. En
ce qui concerne les théories de l'apprentissage, qui peuvent étre réinvesties aussi bien en
didactique de la traduction qu'en didactique des langues-cultures, ce sont surtout les travaux
menés en psychologie qui ont porté a leur formalisation. La forte influence actuelle des
principes socio-constructivistes en didactique des langues mais aussi en didactique de la
traduction doit étre soulignée. Il faut également noter que certains des travaux qui font l'objet
d'emprunts conceptuels doivent étre congus comme des conceptions assumées de chercheurs

sur la nature, les finalités, les méthodes et les limites de la science.
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1.5 Conclusions

Il ne s'agit bien évidemment pas, avec l'éclectisme actuel (formalisé ou non formalisé),
d'ignorer les apports conceptuels développés au sein des disciplines fondamentales. Il s'agit
davantage de s'assurer que ces concepts ne fassent pas l'objet dune démarche d'application
immédiate dans la perspective d'une simplification de concepts développés dans des
environnements non scolaires. Quoi qu'il en soit, si les problématiques suscitées par
I'éclectisme subsistent, notamment lorsqu'il s'agit d'utiliser des artefacts complexes pour
transmettre des connaissances et des compétences linguistiques, interculturelles, traductives, il
n'en demeure pas moins que le dépassement des formes les plus simplificatrices de
I'applicationnisme ont conduit théoriciens et praticiens a envisager plus sérieusement aussi
bien les variables situationnelles globales (objectifs curriculaires, professionnalisation des
objectifs formatifs, voisinage linguistique entre la langue maternelle des apprenants et la langue
cible etc...), que les variables individuelles des apprenants (age, sexe, culture éducative,
besoins, attentes, représentations). La prise en compte de ce cadre complexe se manifeste par
l'attention accrue portée par les chercheurs aux interrelations entre les différents ¢léments de la
relation pédagogique. Saisir la complexit¢ de notre objet, c'est faire en sorte que cette
complexité ne soit pas pour l'enseignant source de tension, de perte de repéres, mais de

stimulation intellectuelle, de tension productive, réflexive et créative
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CHAPITRE 2 : LES APPROCHES COGNITIVES
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2.1 Les approches cognitives en didactique des langues-cultures

2.1.1 Délimitation terminologique
2.1.1.1 Connaissance et cognition

Compte tenu de la richesse et de la densité qui caractérise le champ terminologique de la
cognition, il convient de définir aussi bien ce que nous entendons par connaissance et cognition
d'une part, et ce que nous entendons par approche, d'autre part. Il s'agit de faire la distinction
entre le sens générique d'« approche cognitive » et les courants qui envisagent la dimension
cognitive de I'enseignement-apprentissage a partir de postulats déterminés. Avant toute chose,

il convient de définir le terme « cognition ». Le TLE'” propose la définition suivante :

COGNITION, subst. Fém. PHILOS. Processus d'acquisition de la connaissance;
p. ext., synon. peu usité de connaissance®. Cette unité de cognition qui est la loi
de toute connaissance (COUSIN, Cours d'hist. de la philos. mod., 1847, p. 213)
[...] Etymol. et Hist. Fin XIIle-début XIVe s. connission (Roman du chatelain
de Couci et de la Dame de Fayel, ¢éd. Matzke et Delbouille, 2263) XVle s. ds
HUG., repris au XIXe s. comme terme de philos. 1801 (VILLERS, Philosophie
de Kant, p. 10 : Kant a porté un jour nouveau dans la théorie de la cognition et
de l'intelligence humaine). Empr. au lat. class. cognitio « action d'apprendre a

connaitre; connaissance ».

Notons que cette définition ancre le terme dans son acception philosophique et renvoie, par son
sens étymologique », a une action en vue de l'apprentissage. Cette définition laisse libre champ
a l'interprétation. En effet, on peut envisager la cognition comme une capacité potentielle
inhérente a l'espéce humaine et a certaines especes animales, mais on peut également
considérer qu'il s'agit d'un phénomene observable, c'est a dire la manifestation effective de cette
capacité de 1'étre humain a acquérir des connaissances. La encore, le terme « connaissance »,
polysémique par essence, peut renvoyer a des connaissances de nature factuelle, intellectuelle
(¢laboration des faits) ou émotive en ce sens qu'une expérience relevant de I'affect constitue
également une connaissance. Il peut en effet s'agir de la réaction a un comportement, a une

situation, a un discours qu'il soit ou non de nature didactique. Nous nous appuyons maintenant

7" Le TLFI (Trésor de la Langue Frangaise Informatisé) est un dictionnaire électronique congu et réalisé par le
CNRS (Centre National de la Recherche Scientifique). 11 peut étre consulté a 'adresse : http://atilf.atilf.fr/
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sur les définitions du terme «connaissance » proposées par le wiki de l'universit¢ Paris
Descartes pour mettre en évidence trois conceptions et donc trois paradigmes théoriques
distincts a partir desquels la cognition peut étre envisagée, en partant de la définition du terme

connaissances :

1. La connaissance est un processus individuel interne de traitement et
d'appropriation de l'information (Albero et Thibault, 2004 : 42).

2. La connaissance (est une) pensée originale de I’homme, (un) savoir structurg,
(un) ensemble d’opérations mentales de modélisation permettant aux hommes de
comprendre le monde et d’agir de fagon plus slre sur la base des modéles
prédictifs ainsi rendus disponibles (Michel, 2001 : 177).

3. Selon I'hypothéese constructiviste, la connaissance ne se trouve ni dans 1'objet
de la connaissance, ni dans le sujet connaissant, elle se développe dans leur
interaction et se construit en permanence. Caractérisée par des propriétés qui
relévent de la cognition, elle est en incessante ¢laboration. Dynamique, elle agit
comme un processus permettant la construction d'autres connaissances. Le sujet
connaissant construit ses connaissances par ses actions, ses expeériences, ses
connaissances antérieures et ses projets de connaissances. Il est a la fois auteur et
acteur de ses connaissances. La connaissance est contextuelle et viable aussi
longtemps qu'elle n'est pas contredite par le contexte dans lequel elle est utilisée

(Jonnaert, 1988 : 120).

Se dégagent ici trois niveaux d'acception sémantique du terme « connaissance » et donc trois
conceptions de la cognition. Dans la premiére définition, la connaissance est congue comme un
processus et non comme un objet, et ce a un niveau individuel. Dans la deuxiéme définition, la
connaissance est également envisagée a un niveau individuel mais elle est associée a la
dimension anthropologique ou 1' « homme », c'est a dire 1'étre humain, est défini en tant que
sujet apte a une compréhension du monde. Dans cette acception du terme « connaissance », la
prédictibilité constitue un élément fonctionnel a prendre en considération (Caroll, 1962, 1990 in
Robinson, 2001). Enfin, dans la troisiéme définition, la connaissance est congue comme un
processus de construction par interaction entre le sujet et I'environnement au sein duquel
lI'individu élabore et renégocie les connaissances en fonction d'une logique récursive. En
somme, dans ces trois extraits, la différence n'est pas marquée entre « cognition » (capacité ou

processus) et « connaissances » (objet et matiere du processus). Tres souvent dans le langage
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courant, le mot « connaissance » est employ¢ au singulier, précédé de I'article défini. Dés lors,
le syntagme « la connaissance » renvoie au méme sens générique d'habileté humaine que reveét
le terme « cognition ». Dans notre travail, nous recourons au terme cognition pour désigner le

processus et au terme connaissance pour désigner 1'objet de ce processus.
2.1.1.2 Le terme « approche »

En ce qui concerne I’« approche », nous nous référons au sens commun du terme en recourant a
la définition qu’en propose Robert : « manic¢re d'aborder un sujet de connaissance quant au
point de vue et a la méthode utilisée : I'approche sociologique d'une étude littéraire » (Robert,
2008 : 12). Robert précise ensuite le sens du terme « approche » tel qu'il est couramment utilisé
dans nos disciplines (linguistique, didactique des langues) en se référant au dictionnaire actuel
de l'éducation (Legendre, 2006). 1l s'agit de « la fagon globale d'envisager 1'enseignement et
I'apprentissage des langues selon les conceptions qu'on se fait du langage et des ses fonctions,
de l'apprentissage, de I'enseignement et des conditions pédagogiques et sociales dans lesquelles
I'enseignement se donne » (Robert, 2008 : 12). Trés souvent, la confusion terminologique

procede d'une utilisation a deux niveaux du terme « approche » que signale Puren :

Mani¢re de commencer une activité, méthode utilisée la premiere. Ex. : «
I’approche globale » d’un document correspond a 1’utilisation initiale de la
méthode (sens 1) synthétique, qui s’oppose a la méthode analytique ; une «
approche analytique » consisterait par exemple & commencer par expliquer un a
un tous les mots inconnus d’un texte. N.B. dans I’expression « approche
communicative », « approche » a un sens particulier, celui de méthodologie »

(sens 2). (Puren, 2011, partie C, 9'%)

Dans le dictionnaire de didactique du FLE, Puren propose une définition qui se rapproche
davantage du sens que nous attribuerons au terme d'approche : « discipline ou théorie
scientifique auxquelles on emprunte ses outils d’analyse » (Puren, 2003). Nous nous référons
au méme auteur pour établir dans le tableau suivant une logique de classement des termes qui

formalisent le travail de recherche en didactique des langues-cultures :

'8 Cette définition est extraite du glossaire de la Didactique des Langues en ligne réalisé par I'AUF (Agence
Universitaire de la Francophonie) avec la collaboration de plusieurs didacticiens dont Puren et Blanchet. Ce
glossaire est accessible a l'adresse : http://wiki.auf.org/glossairedlc/Index/Approche
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Conceptualisation Organisation - articulation Opérationnalisation

(mise en ceuvre concreéte)

Approches, courants, M¢éthodologie, méthodes Procédés, techniques,

théories procédures, démarches

«noyau dur » : principe de cohérence

Tableau n° th2.1: délimitation terminologique transversale (approches, méthodologies,
techniques)

L'approche constitue donc la matrice d'un systéme articulant théorie et pratique sur trois
niveaux : un premier niveau de conceptualisation (approche), un second niveau d'organisation
et de formalisation (méthodologie et méthodes) qui s'accompagne d'une institutionnalisation et
de prescriptions ; enfin un troisieme niveau qui correspond a l'opérationnalisation des choix
opérés au second niveau pouvant €tre orientés sur le plan théorique. Cette opérationnalisation
se manifeste par des techniques, des procédés ou des procédures ou bien encore des démarches
a situer au niveau de la pratique de classe.

La recherche anglo-saxonne adopte le méme principe de distinction et associe au niveau le plus
haut de la conceptualisation le terme « approche » auquel se greffe une direction axiologique
forte. En effet, définissent ainsi le terme approche : «a set of assuptions dealing with the
nature of language, learning and teaching », le distinguant de « method » : « described as an
overall plan for systematic presentation of language based on a selected approach » Richards &
Rodgers (2001 : 14-30). Les « techniques » sont définies quant elles comme « specific activities
manifested in the classroom that wer consitistent with a method and therefore were in harmony
with the approach as well (id.) En termes de méthodes utilisées pour la pratique de classe
I'opérationnalisation de I'approche cognitive se traduit par la mise en place d'un ensemble

cohérent de méthodes, défini par Puren sous le terme de « noyau dur méthodologique » :

Le métaconcept de “noyau dur méthodologique”, qui associe en réseau un petit
nombre de concepts désignant des méthodes dont les activités correspondantes,
fortement articulées entre elles, constituent le fondement de la cohérence d'une
méthodologie constituée telle que I’enseignant la met en ceuvre dans sa classe.
Jutilise ici le terme de “méthode” dans le sens qu’il posséde par exemple dans
I’expression “méthodes actives en pédagogie’’, c’est-a-dire comme principe

directeur concernant une maniere de faire. (Puren, 1997b : 3)
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2.1.1.3 L'approche cognitive
Puren précise les ¢léments (inter-reli€s) qui constituent le noyau dur de l'approche cognitive :

Il y a[...] une intensification de la combinaison entre méthode active et méthode
conceptualisatrice aussi bien dans la mise en ceuvre de la méthode inductive que
de la méthode déductive ; d’autre part, dans le temps méme de I’activité de
réflexion grammaticale, une articulation a double sens entre la méthode
inductive (réflexion des apprenants sur leurs productions de maniére a produire
des hypotheses), la méthode déductive (application de ces hypothéses a de
nouvelles productions) et a nouveau la méthode inductive (jugement de validité

sur ces nouvelles productions). (Puren, 2010 : 10)

Toutefois ce modele se limite a I'enseignement-apprentissage de la grammaire dans une
perspective socioconstructiviste. Or, l'approche cognitive s'attache a rendre compte de
I'ensemble des habiletés, exception faite de la dimension culturelle en tant qu'objet
d'enseignement-apprentissage. En outre, il s'agit de situer l'approche cognitive par rapport aux
autres approches qui ont orienté les choix méthodologiques en DDLC. Robert distingue, quant

a lui, trois types d'approches qui ont marqué chronologiquement I'histoire de la discipline:

'approche structurale qui privilégie 1'étude des structures linguistiques formelles,
les approches cognitives qui cherchent a rétablir 1'intervention de la conscience
dans l'acquisition des connaissances, puis l'approche communicative et

'approche actionnelle. (Robert, 2008 : 12)

Si le recours au pluriel pour désigner « les approches cognitives » connote des ramifications
distinctes autour d'un méme objet de recherche, la précision qui suit est incomplete car les
approches cognitives s'intéressent aussi bien aux opérations mentales conscientes qu'aux
mécanismes inconscients ou intériorisés par automatisation, c'est a dire aux processus.
Cependant, il est vrai, comme le note Cyr (1998 : 7-11), que les recherches relevant
d'observations en milieu scolaire ont privilégié une approche cognitive centrée sur la prise de
conscience et l'intentionnalité des opérations mentales, de sorte a permettre un enseignement de

ce qui est désigné dans le champ francophone sous le terme d' « apprendre & apprendre'® ». Ce

19 Ce concept et ce terme, issus des travaux sur les auto-apprentissages Holec, (1979) sont généralement préférés
par la recherche didactique francophone pour désigner 1’autonomisation des apprenants (Degache, 2000).
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concept, qui implique un fort degré de réflexivité, avait ét€ mis de coté par le courant anglo-
saxon de la SLA (Krashen, 1981, 1984) ainsi que par les méthodes directe et naturelle (Puren,
1988). Dans le champ d'application que Robert attribue aux approches cognitives, celles-ci sont
présentées sous forme de méthodes nées des trois approches relevées. L'auteur associe les
approches cognitives a « nombre d'exercices visant pour l'essentiel au développement de la
compréhension » (Robert, 2008 : 12). A notre sens, ce «nombre d'exercices» peut
difficilement constituer en soi une méthode, et encore moins une méthodologie. Depuis
quelques années, Puren (2010°%:18) signale I'absence de paradigmes dominants dans le recours
aux modeles cognitifs d'apprentissage des langues. Cette absence de paradigme est a nuancer.
En effet, en ce qui concerne le champ de 1'Apprentissage Assisté par Ordinateur (A.L.A.O),
Zourou (2007), tout comme Puren d'ailleurs (2010), observent une forte prégnance actuelle du
retour au constructivisme, au socioconstructivisme qui mettent I'accent sur la construction par
interaction des connaissances par un sujet au sein d'un environnement culturellement marqué;
ce, dans une perspective d'action réciproque de l'individu, du collectif sur 1'environnement.
Nous rejoignons Zourou (2007) sur ce constat d'un paradigme néo-constructiviste fort, opposé a
la tendance également manifeste d'un retour des théories connexionnistes, sous la forme plus
actuelle des neurosciences, englobées abusivement sous le terme de « sciences cognitives ».

Dés lors, comment situer l'approche cognitive dans ce cadre terminologique complexe ?
2.1.1.4 Définition de I'approche cognitive

Gaonac'h (1990 : 4-5) associe l'objet de recherche des approches cognitives a la théorie
scientifique d'emprunt a partir de laquelle la recherche en didactique s'efforce d'analyser les
phénomenes qui envisagent l'apprentissage d'une langue-culture étrangere en tant que processus

mental :

La psychologie cognitive se donne pour objet 'analyse des opérations mentales
qui sont en jeu dans les activités humaines et les activités complexes, telles les

activités de langage. (Gaonac'h, 1990 : 4)

Il est curieux de constater que Gaonac'h, pourtant fortement anti-applicationniste, met en avant
la discipline conceptuelle de référence pour délimiter le champ d'observation de l'approche.

Puren, quant a lui, s'inscrit résolument dans une perspective de théorisation interne :

2 Cours en Ligne "La didactique des langues-cultures comme domaine de recherche", Dossier n° 3 : La
perspective didactique mis en ligne en septembre 2010
http://www.christianpuren.com/app/download/5580080251/Cours_site_perso_dossier3.pdf?t=1331324069
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Les théories externes concernant les mécanismes cognitifs d’apprentissage des
langues étrangeres ont certes eu leur importance au cours de 1’histoire de la
DLC, mais elles n’ont pu I’avoir que dans I’exacte mesure ou elles venaient
influer sur les modéles cognitifs spécifiques a cette discipline, qui concernent
par conséquent la relation enseignement-apprentissage. Je postule en effet que
les mécanismes cognitifs d’apprentissage sont de nature différente lorsqu’ils
fonctionnent dans un environnement d’acquisition « naturelle » (type bain
linguistique), et dans un environnement d’enseignement-apprentissage, ou ils ne
peuvent pas étre isolés des mécanismes cognitifs d’enseignement’’.

(Puren, 2010 : 10)

En tenant compte de ce qui précéde, nous proposons de définir 'approche cognitive en DDLC
comme le recours a I'examen des opérations mentales conscientes et/ou inconscientes mises en
ceuvre par des apprenants pour apprendre et utiliser une langue et une culture étrangeres.
L'é¢tude de ces opérations mentales peut relever soit d'apports référentiels a des recherches
menées en psychologie cognitive, en psycholinguistique, soit d'observations et d'analyses
menées dans le cadre de recherches en milieu scolaire. L'approche cognitive conduit chercheurs
et enseignants a comprendre et a optimiser non seulement le traitement de l'information en
mémoire, mais aussi le rapport individuel et collectif des apprenants aux connaissances
linguistiques, culturelles qu'ils sont amenés a acquérir en vue de comprendre et de s'exprimer

en langue étrangere.

2.1.2 Les approches cognitives en didactique des langues
2.1.2.1 De nouvelles orientations paradigmatiques

L'approche cognitive en didactique des langues-cultures, bien qu'omniprésente dans les textes
scientifiques et le C.E.C.R.L (Conseil de I'Europe, 2001), a rarement fait 1'objet d'une
systématisation ou d'une définition stable. Afin de se repérer dans ce que Rézeau nomme la

galaxie « cognitivo-constructiviste » (Rézeau, 2001 : 115), nous distinguerons, comme Puren

21

Cours "La didactique des langues comme domaine de recherche"Dossier n° 2 : La perspective méthodologique
mis en ligne en 2010
http://www.christianpuren.com/cours-la-dlc-comme-domaine-de-recherche/dossier-n-2-la-perspective-

méthodologique/
Cours en Ligne "La didactique des langues-cultures comme domaine de recherche", Dossier n° 3 : La

perspective didactique mis en ligne en septembre 2010 ;
http://www.christianpuren.com/app/download/5580080251/Cours_site_perso_dossier3.pdf?t=1331324069
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(2010), deux versants de l'approche cognitive.

Le premier versant reléve d'une théorisation interne, ¢laborée spécifiquement pour
I'enseignement-apprentissage des langues. Ce versant de I'approche cognitive en didactique des
langues-cultures est représentée par Gaonac'h (1990, 1991, 2005), O'Malley et Chamot (1990),
Oxford (1990, 1994), Puren (1999, 2010).

Le deuxiéme versant releve d'un apport théorique développé dans d'autres disciplines pouvant
relever soit de la transposition didactique, soit d'un emprunt référentiel. Le constructivisme
piagétien, le socio constructivisme vygostkien, nées de recherches en milieu naturel orientent
en effet les travaux qui ont été menés en contexte scolaire par Freinet (1946, 1949, 1962),
Clarapede (1973) et Dewey. (1931). La pédagogie du projet de Freinet nourrit a son tour, entre
autres, le modele cognitif de la pro-action, avancé par Puren (2010). De nombreuses recherches
portant sur 'utilisation d'artefacts (technologiques ou non) s'appuient également aujourd'hui sur
les conceptions constructivistes et socioconstructivistes de I'enseignement-apprentissage
(Zourou, 2007).

Outre cette distinction entre théorisation interne et emprunt conceptuel, il convient de dégager
des paradigmes théoriques qui distinguent les approches. Nous opérons ici une tentative de
synthése en partant des travaux de Rézeau (2001), Weil-Barais (1993), Lecomte (1993) et
Bailly (1998). Partant d'un un objet commun, la cognition, en tant qu'elle est congcue comme la
capacité d'un individu a acquérir, mémoriser et manipuler des connaissances, nous distinguons
les différentes approches en partant de I'accent mis sur l'une ou l'autre composante de ce qu'est
l'activité cognitive des apprenants :

* une orientation centrée sur le traitement de l'information en mémoire qui cherche a
mettre en évidence les processus inconscients ou les procédés conscients mis en ceuvre
par les apprenants pour transformer des représentations en connaissances (Gaonac'h,
1990, 1991) ;

* une orientation centrée sur le traitement de l'information en mémoire qui privilégie
I'automatisation des processus et la mémorisation. Il s'agit de ce que Wail-Barais (1993)
désigne sous le terme de cognitivisme computationnel. Ce courant s'inspire entre autres
des premiers travaux en cybernétique et des modélisations du fonctionnement de la
mémoire ¢établis entre autres par Anderson (1983, 1998), Baddeley (1992, 2000) ;

* une orientation centrée sur les stratégies d'apprentissage qui envisage, en milieu
scolaire, les variables susceptibles d'agir sur les modeles de traitement de 1'information
pour l'enseignement/ apprentissage linguistique (O'Malley et Chamot, 1990 ; Holec et
Richterich, 1996 ; Chamot, 2004 ; Oxford, 1990, 1994 ; Nunan, 1992 ; Ellis, 1994 ;
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Wenden, 1991) ;

* Une orientation centrée sur les interactions, sous des modalités variables, entre le sujet
et son environnement socio-culturel. C'est le cas notamment des travaux menés en
psychologie développementale, qu'il s'agisse du constructivisme piagétien, du socio-
constructivisme vygotskien ou des travaux de Bruner (1957, 1960, 1980, 1996), et de la
théorie sociale cognitive de Bandura (1980, 1986, 1991, 1997). Nous attribuerons a ce
versant I'étiquette de cognitivisme développementale a orientation socioculturelle ;

* une orientation centrée sur la co-action qui s'inspire du constructivisme pour mettre en
évidence les liens entre activité cognitive, environnement et action. C'est le cas des
courants de l'action/cognition située, de la cognition située/distribuée (Hutchins, 1994 ;
Suchman, 1987) ou de I'énaction (Varela, 1989, 1996 ; Petitmangin, 2001) ;

* une orientation centrée sur les caractéristiques et le fonctionnement physiologiques du
cerveau. Il s'agit du néoconnexionnisme, et de I’intérét porté aux neurosciences

(Rolland, 2004 ; Narcy-Combes, 2005 ; Daloiso, 2007).

L'ensemble de ces théories et de ces orientations a eu deux effets importants dans le champ de
la didactique des langues. Le premier effet est 1'intérét porté a I'apprenant en tant que sujet et
personne mettant en ceuvre des schémes mentaux innés et/ou réutilisant des connaissances
antérieures acquises lors d'apprentissages précédents. Ce changement de paradigme est impulsé
en linguistique par les théses innéistes de Chomsky (1957, 1972, 1980) et en psychologie par
les théories du développement formulées par Piaget (1969). Il s'agit 1a d'un changement radical
de paradigme qui s'inscrit en réaction contre le béhaviorisme de Skinner en psychologie et le
distributionnalisme de Bloomfield (1933) en linguistique. D¢s lors, les chercheurs commencent
a s'intéresser a la fameuse « boite noire » du sujet dans une perspective développementale. Ce
passage d'une centration sur l'objet a une centration sur le sujet constitue la matrice des
différentes formes de cognitivisme auxquelles Puren (1994, 1998) et Galisson (1994)
reprochent de négliger 1'objet et les relations entre sujet, objet et environnement. En didactique,
ce changement de paradigme trouve sa dénomination théorique avec la centration sur
I'apprenant (Rézeau, 2001 : 139-147 ; Puren, 2008), fortement li¢e a I'approche communicative
(Bouchard, 1995 ; Martinez, 1996) et a des thémes de recherche tels que la motivation, la

responsabilisation et 'autonomisation (Narcy, 1990, 2005; Brodin, 2002).

La dimension réflexive et la métacognition (Flavell, 1976) prennent de plus en plus

d'importance. Sur le plan des méthodologies de I'enseignement des langues ce changement est
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significatif, car il a suscité la revalorisation du recours au métalangage grammatical, du recours
a la langue maternelle des apprenants dans des situations homoglottes. D'une facon plus
globale, le changement de paradigme théorique d'une orientation objet a une orientation sujet se
traduit par un intérét accru concernant l'activit¢é métalinguistique des apprenants ; laquelle
constitue un moyen pour conceptualiser non seulement la langue cible et la langue maternelle.
Les approches contrastives sont ainsi réintroduites dans le débat didactique (Dabéne, 1996) et

le recours a la langue maternelle s'en trouve pour ainsi dire « dédiabolisé ».
2.1.2.2 Catégorisation générique des modéles cognitifs

Puren (1999 : 33) dresse un tableau des différents modéles cognitifs d'activités d'enseignement-
apprentissage des langues en partant des orientations méthodologiques qui les sous-tendent.

Nous en restituons ici la substance :

* le modele de la transmission correspondant a la méthodologie grammaire-traduction ;

* les modéeles de l'imprégnation et de l'activation s'inspirant davantage de la méthode
directe et/ou d'une logique acquisitionnelle ;

* le modele de la réaction qui correspondrait au modele béhavioriste ;

* le modele de l'interaction qui correspondrait a 1'approche communicative ;

* le modele de la construction qui fait explicitement référence au constructivisme ;

* le modéle de la co-action/pro-action et de la rétroaction qui s'inspire du précédent et se

traduit par la valorisation de la perspective actionnelle.

Si ce modéele permet de distinguer les différents paradigmes cognitifs qui ont marqué les
méthodologies en DDLC, nous émettons des réserves quant a la prise en compte du
béhaviorisme, qui ne peut pas a proprement parler relever dune approche cognitive, dans la
mesure ou les processus mentaux mis en ceuvre par les apprenants y sont rejetés. En effet, il
s'agit davantage d'une approche comportementale visant des mécanismes d'automatisation :
I'objet n'est pas de connaitre la langue mais de la reproduire par fixation et répétition. Le
modele générique dressé par Puren met en avant une évolution marquée vers la conception
constructiviste, qui ouvre la voie vers une approche centrée sur l'action, mais l'auteur ne
mentionne pas explicitement le recours aux stratégies d'apprentissage, la prise en compte des
différences individuelles, le traitement de l'information en mémoire. Or, la dimension des

variables cognitives individuelles (styles ou profils d'apprentissage), les connaissances du sujet
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a partir desquels ce dernier s'approprie stratégiquement de nouvelles connaissances et savoir-
faire constituent I'un des axes moteurs de I' « approche cognitive ». Afin de disposer d'un cadre
global des recherches sur lesquelles se fondent les différentes orientations de cette approche,
nous proposons de mettre en évidence les principaux objets de recherche de l'approche
cognitive :

* |e traitement de I'information ;

* la transformation des représentations ;

* ]a mémorisation et 'automatisation ;

* la conceptualisation ;

* ['interaction sujet-environnement ;

* J'action — et la co-action.

L'attention marquée a I'un ou l'autre de ces éléments caractérise les différentes orientations

théoriques qui jalonnent 1'histoire de la discipline depuis la fin des années 50.
2.1.2.3 Les principaux courants de recherche liés a I'approche cognitive

A partir de ces priorités accordées a I'un ou l'autre des objets d'é¢tude de 'approche cognitive,
nous proposons de distinguer trois grandes « familles » : la premicre inspirée de la Gestalt
Theorie envisage l'apprentissage comme un processus de résolution de probléme. La seconde
correspond aux différentes formes de constructivisme qui partent du principe que
I'apprentissage procede d'une interaction entre l'environnement socio-culturel, psycho-affectif
et le sujet. La troisieme « famille cognitiviste » s'intéresse davantage au traitement de
lI'information en mémoire, a la mémorisation et a I'automatisation des processus mentaux mise
en ceuvre pour l'apprentissage. Nous préciserons cet aspect en présentant les ¢léments clé liés a
la mémorisation, a savoir les différents types de mémoire et de connaissances traitées par les

apprenants.
2.1.2.3.1 Un modéle centré sur la résolution de problemes : le gestaltisme

Le gestaltisme ou Gestalt theorie (Koffka, 1935 ; Kholer, 1969 ; Wertheimer, 1985) constitue
une forme de cognitivisme que nous envisageons a part, contrairement a Weil-Barais (1993)
qui l'associe a ce qu'il nomme « cognitivisme structural » en I'associant aux théories de Piaget
(1969), que nous plagons, quant a nous, dans la méme mouvance que les théories

socioconstructivistes caractérisées par une approche cognitive orientée sur le développement
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cognitif de l'individu. Pour le gestaltisme, il s'agit de pousser le sujet apprenant a percevoir la
structure globale de la forme linguistique (l'insight) afin de l'amener a une appréhension
intuitive de la situation de communication au sein de laquelle il est amené a intervenir. La
Gestalt Theorie place le sujet dans une situation de résolution de problémes qui constitue 1'un
des volets forts des approches cognitives a venir. C'est cette théorie qui sera, toujours selon
Weil-Barais, le point d 'ancrage théorique de la méthode structuro-globale audiovisuelle congue

par Guberina (1954/1993)*%.
2.1.2.3.2 Les constructivismes

Le point commun de ces courants est d'inscrire la cognition dans la perspective de la
psychologie du développement. Il s'agit en effet de mettre en avant la construction et I'évolution
des capacités cognitives de l'individu. Tandis que le constructivisme piagétien envisage le
rapport entre sujet-environnement et connaissances sous l'angle de 1'équilibration, le
socioconstructivisme postule quant a lui le réle fondamental des modéles sociaux et culturels
pour la construction des connaissances (Vygotsky, 1934/1984). Cette logique d'imprégnation
de l'environnement sur l'individu prend une forme heuristique chez Bruner (1960) et se
manifeste ultérieurement, avec la théorie sociale cognitive de Bandura (1980), par la notion
d'apprentissages vicariants, c’est a dire des apprentissages suscités par l'exposition a des
situations authentiques de communication. Dans tous les cas, nous sommes en présence d'une
conception interactionniste ou l'appropriation des connaissances se produit, soit davantage et
chronologiquement a partir de I'individu chez Piaget (1969), soit, chez Vygotski (1934/1984), a
partir de I’environnement. Quoi qu'il en soit, dans une perspective constructiviste ou socio-
constructiviste, on envisage la connaissance comme un processus qui associe le sujet a son

environnement. La cognition est fortement li¢e aux facteurs environnementaux.
2.1.2.3.3 Les modéles centrés sur le traitement de I'information

Ces courants ont pour point commun d'envisager la cognition sous l'angle du traitement de
l'information, avec pour objectif principal de définir la fagon dont les connaissances entrent et
circulent en mémoire. Gaonac’h (1991 : 108-109) évoque les travaux de Lindsay et Norman
(1977) qui comparent le fonctionnement du cerveau humain a celui d’un ordinateur. Cette
analogie prégnante, attribuée a 1’approche cybernétique ne prend en compte ni les variables

environnementales, ni les facteurs affectifs et/ou émotionnels. Cela a conduit a une conception

22 Cf. Rivenc (2003) pour une synthése sur la méthodologie Structuro-Globale Audiovisuelle.
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statistique et algorithmique du traitement de I'information dont Rézeau pointe les limites :

Paradoxalement, les limites de 1’approche computationnelle ont mis en évidence
ce qui fait la spécificit¢ de I’intelligence humaine, laquelle se caractérise en
particulier par une approche heuristique plutot qu’algorithmique.

(Rézeau, 2001 : 126)

En dépit de cette critique, il faut souligner que certains des phénomenes mis en évidence par le
cognitivisme computationnel, tels que la surcharge cognitive et son corollaire, le délestage, ont
porté les enseignants et les concepteurs de matériel pédagogique a étre plus attentifs a la
quantité ainsi qu'a la qualité des ressources et tiches proposées aux apprenants. Il s'agit en effet,
dans cette perspective, d'optimiser la mémorisation des contenus linguistiques et culturels par la
mise en place de routines automatisées. Ces routines peuvent en effet améliorer la gestion des
informations et/ou des connaissances que l'apprenant extrait de sa mémoire pour une tache
déterminée, permettant un stockage plus efficace des nouvelles informations qu'il intégre et doit
réutiliser. Les neurosciences s'orientent également comme nous l'avons déja signalé sur la
dimension physiologique et biologique du fonctionnement cérébral, en termes de zones du
cerveau mises en activité pour une tiche donnée et/ou en termes de connexions entre neurones.

Weil-Barais adopte une réserve critique quant aux perspectives offertes par le

néoconnexionnisme :

Reste a savoir quel sera I’avenir de ce nouvel avatar du cognitivisme, et aussi a
décider s’il s’agit d’une véritable révolution ou au contraire d’un « retour
théorique a un behaviorisme statistique et neuronal », comme le pense

Tiberghien. (Weil-Barais, 1993 : 54)

Il semble qu'actuellement les neurosciences s'intéressent au role de I'imagination, des processus
mentaux de construction analogique dans l'appréhension des connaissances. Le lien entre
cognition et émotions semble également constituer de nouvelles orientations prometteuses
(NKambou, Delozanne et Frasson, 2007). S'il s'agit de mieux comprendre les modes
d'appropriation mis en ceuvre par des individus pour appréhender et utiliser les connaissances,
un rejet total des neurosciences serait excessif. De méme, il conviendrait de ne pas rejeter dans
I'absolu ni certains principes béhavioristes (pour certains publics et dans une certaine
proportion, les exercices structuraux en laboratoire ont une utilité avérée) ni les apports avérés

des travaux sur le traitement de 1'information en mémoire.
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2.1.2.3.4 Apprentissage et mémoire

L’information peut étre stockée dans deux types de mémoire : la mémoire déclarative qui
stocke des connaissances relatives au monde, c'est a dire des connaissances de nature factuelle
ou expérientielle et la mémoire procédurale, limitée en capacité stocke des savoir-faire le plus
souvent intériorisés, c'est a dire des routines qualifiées chez certains chercheurs de
connaissances explicites. La plupart des travaux postulent que la mémoire fonctionne en trois
dimensions : la mémoire sensorielle capte les informations sous forme d’éléments perceptibles
(sons, images). La mémoire de travail (ou mémoire a court terme) procede en un laps de temps
trés réduit a un traitement actif des informations transmises (interprétation, attribution d’une
signification stimulant une action de retour) et transmet ces informations a la mémoire a long
terme. La mémoire a long terme emmagasine, a des degrés de conscience divers, des
informations qui peuvent €tre sollicitées, réactivées pour un traitement par la mémoire a court
terme. Les deux seconds types de mémoire renvoient a deux types d’informations distinctes,

déclaratives ou procédurales. Gaonac’h en donne une définition courte et simple :

A T’instar de conceptions actuellement développées en intelligence artificielle,
les connaissances mises en ceuvre sont a la fois déclaratives (ou
propositionnelles, relatives a des contenus) et procédurales (relatives a des plans

d’action). (Gaonac’h, 1991)

O’Malley et Chamot (1990), en reprenant les travaux d’Anderson (1983, 1988), notent que
I’acquisition de connaissances procédurales exige davantage de pratique que certaines
connaissances déclaratives, le plus souvent factuelles, qui peuvent étre acquises en une seule
fois. Cela conduit logiquement a mettre I'accent sur I'optimisation des savoir-faire a partir d'un
principe relevant de 1'économie cognitive : le colit cognitif économisé par la mise en place de
routines automatisées par répétition pourrait alors étre réinvesti pour la dimension réflexive et
la métacognition. Si I’on s’en tient aux seules modélisations cognitives, il s’agirait donc en
somme de faciliter les transferts d’informations entre la mémoire procédurale et la mémoire
déclarative. Bien entendu dans des environnements construits par I'homme pour l'activité
d'apprentissage, les théories relatives au traitement de I’information ne peuvent pas suffire car
elles ne rendent pas compte de la complexité¢ de I’environnement ou des caractéristiques de
I’objet d’apprentissage : aucun des ces principes ne peut fonctionner partout avec n'importe
quel sujet et n'importe quel environnement. C'est 1a l'une des principales réserves qui ont

conduit O'Malley et Chamot a inscrire leurs travaux dans un environnement scolaire en prenant
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en compte les variables pouvant agir sur le traitement de I'information.

2.1.3 Les stratégies d'apprentissages

2.1.3.1 Vue d'ensemble

Malgré l'instabilité terminologique propre au concept de stratégie (Degache, 2000 ; Vergon,
1999 ; Wendt, 2003), en dépit des débats qui ont opposé les chercheurs, la notion de « stratégie
d'apprentissage » a connu et connait encore aujourd'hui un certain enthousiasme en DDLC,
illustré par la présence du terme dans des publications récentes (Lewis & Stickler, 2007;
Perrichon, 2008; Tang, 2011; Lee-Men, 2011 ; Chazot, 2012). Les stratégies d'apprentissage
constituent encore aujourd’hui un concept de référence comme en témoignent la prise en
compte de la dimension stratégique de I'enseignement-apprentissage dans le C.E.C.R.L
(Conseil de I’Europe, 2001) et I'application du concept, comme 1'observe Degache (2000 : 148)
dans d'autres champs que celui de la DDLC®. Ce dernier note en outre que l'ensemble de la
recherche en DDLC reconnait « un rdéle central aux stratégies (et autres processus) de
I'apprenant » (id. : 148). L'omniprésence du terme aussi bien dans la vie quotidienne, dans les
médias, que dans le domaine scientifique (Cyr, 1998 : 3) nous pousse a nous interroger sur les
raisons de ce succes. Est-ce le caractére opérationnel et concret des stratégies d'apprentissage

et/ou sa nature résolument transversale qui expliquent leur pérennité ?
2.1.3.2 Tentatives de définition et de délimitation

Sur un plan générique, les stratégies d'apprentissage peuvent faire l'objet de tentative de
délimitation et de définition, de recherches sur le terrain afin de les identifier et de les classer
dans des typologies (O'Malley & Chamot, 1990 ; Wenden, 1985, 1987, 1991 ; Wenden &
Rubin, 1987, Oxford, 1990, 1994), ou d'é¢tudes sur leur identification et/ou leur utilisation par
les apprenants pour une habileté spécifique, qu'il s'agisse de production écrite (Cornaire &
Raymond 1999), de production orale (Sagnier, 2005) de compréhension orale (Cornaire, 1998)
ou écrite (Gaonac'h, 1998, 2003; Cornaire, 1999 ; Fayol, Gombert, Lecocq, Sprenger-
Charolles & Zagar, 1992).

Les stratégies d'apprentissage peuvent également faire 1'objet d'études sur leur identification

et/ou leur utilisation par les apprenants dans un contexte spécifique tels que les environnements

2 Les différentes classifications des stratégies effectuées par les didacticiens des langues-cultures ont été
réinvesties récemment dans le champ de la formation aux soins infirmiers ! (Larue et Cossette, 2005)
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multimedia (Duquette, 1998; Atlan, 2000), les projets de travail collaboratif a distance (Lewis
& Stickler, 2007), I’enseignement-apprentissage en contexte universitaire ou de second degreé,
les recherches sur l'intercompréhension entre langues romanes (Degache, 1992 ; 1994 ; 2006 ;
Kellerman, 1983 ; Dabene, 1992 : Carrasco, 2006). En outre, la question des stratégies
d'apprentissage, a pu €tre abordée sous la perspective diachronique de I'évolution historique de
la notion dans le champ de la DDLC (Wendt, 2003). La question a également fait 1'objet
d'analyses critiques et comparées des différentes définitions du terme (Vergon, 1999) ou des
débats dans une perspective métadidactique prenant en compte les variations terminologiques
dans différentes spheres de recherche en DDLC (Degache, 2000). Enfin, Cyr (1998) opére une

systématisation récapitulative des définitions et des classifications de la notion.
2.1.3.3 Historique de la notion de stratégie

Wendt (2003 : 3), Cyr (1998 : 3) et Vergon (1999) rappellent le contexte militaire au sein
duquel la notion apparait en premier lieu, mais ne s'attardent pas sur cette premicre acception
du terme. La dimension belliciste originale du terme « stratégie », est également évoquée par
Vergon (1999 : 11-12) qui souligne toutefois la présence minoritaire de la dimension
conflictuelle du terme dans son corpus d'écrits scientifiques sur la question. Il faut noter qu'au
dela de la « conflictualité », les chercheurs qui se sont intéressés aux stratégies d'apprentissage
intégrent deux dimensions clef contenues dans I'acception militaire : celle de plan et d'action.
Gaonac’h (1992) voit dans 1’enthousiasme qui a suivi les travaux sur la cybernétique, a la fin
des années 1960, 1’émergence et le développement de la notion de « stratégie » qui a été
appliquée, des les années 1970, aux processus d’acquisition d’une langue étrangeére. Wendt
(2003) prend comme point de départ la rupture de paradigme qui nait de 1'abandon des theéses
béhavioristes, au profit de la centration sur l'apprenant (Degache, 2000 : 148). Vergon (1999),
Wendt (2003), ou Degache (2000 :148), situent la premiere apparition de la notion de stratégie
au début des années 70 avec un développement significatif dans les années 1980 stimulé par les
travaux de Dansereau (1983) ou Flavell (1976). O'Malley & Chamot (1990) voient dans les
travaux de Naiman (1978) et Rubin (1975) sur le bon apprenant, les prémisses d'une réflexion
qui aboutira au concept de stratégies d'apprentissage. Les deux chercheurs font également
référence aux travaux d'Anderson (1980, 1983, 1985, in O'Malley & Chamot : 19) qui congoit
le traitement de l'information comme une pile de buts prédéterminant un ensemble d'actions,
qui seront ultérieurement congues comme des stratégies (Anderson, 1985, 1998). Wendt (2003)

comme Vergon (1999) rappellent en outre, qu'au départ, sans faire I'objet d'études empiriques
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ambitieuses, la notion a ét¢ abordée par Selinker (1972) dans le cadre des travaux sur
l'interlangue, par Dansereau (1984) dans une perspective globale, hors champ de la DDLC.
Degache (2000 : 148) signale qu'au cours de la méme période des chercheurs tels que Flavell
(1976) revendiquent la paternité du concept de stratégie, dans une optique fortement liée a la
métacognition qui orientera par la suite les travaux du CRAPEL sur l'auto-formation et les
'auto-apprentissages. Le courant francophone guidé par Holec (1979) préfere la dénomination

générique de I' « apprendre a apprendre » (Degache, 2000 : 149).

2.1.3.4 Instabilité terminologique, consensus et désaccords sur la notion de

stratégie
2.1.3.4.1 Expression de la variabilité terminologique : problémes épistémologiques

Un certain inconfort du praticien pourrait découler de la lecture des écrits scientifiques sur la
notion de stratégies d'apprentissage, sujette a une forte variabilité terminologique qu'illustre

Degache :

En s’en tenant au champ disciplinaire des LE et en écartant d’emblée tout ce qui
peut renvoyer aux stratégies d’enseignement, donc a la méthodologie, il y a
encore profusion comme on en jugera par cet échantillon, bien siir non exhaustif

stratégies d’apprentissage, d’acquisition (Py, 1990), de communication,
d’utilisation, de compréhension, compensatoires, mémorielles, attentionnelles,
d’évitement, cognitives, métacognitives, socio-affectives  préventives,
(Véronique, 1992 : 12), de généralisation, d’analogie, d’¢ludage, de substitution,
de formulation, de sollicitation discursives, de transfert voire d’allocation des

ressources cognitives. (Degache, 2000 : 152)

Les problémes de délimitation soulignés par 1’auteur se retrouvent dans la définition que Cuq
donne du terme « stratégie » : « Le terme trouve des applications vari€es qui ne simplifient pas
son utilisation. Tant6t il renvoie a des stratégies d’apprentissage, tantot il renvoie a des

stratégies de communication » (Cuq, 2003 : 225).

Atlan (2000), en s'appuyant sur Wenden, met également l'accent sur le profusion
terminologique des termes définitoires utilisés pour désigner le terme générique de stratégie : «
techniques, tactics, potentially conscious plans, consciously employed operations, learning

skills, basic skills, functionnal skills, cognitive abilities, language processing strategies,
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problem solving procedures » (Wenden, 1987 in Atlan, 2000 : 113). Principalement, dans la
littérature, la notion de stratégie peut en effet étre distinguée ou associée a des termes tels que
« technique(s)», « tactique(s) », «routine(s)», « procédure(s)», « processus mentaux »,
«comportementsy, «plansy, « actions ». Ces termes sont choisis par les auteurs pour désigner ce
qui est mis en ceuvre par les apprenants pour accomplir des taches spécifiques, qui posent (ou
non) probléme et/ou pour optimiser 1'ensemble d'un parcours d'apprentissage en terme de prise
en charge de l'apprentissage par l'apprenant lui-méme. Cyr fait le méme constat concernant la
démultiplication des termes pour définir, caractériser ou catégoriser les stratégies

d'apprentissage :

Dans le domaine de I'acquisition des L2, les auteurs ont tour a tour désigné les
stratégies comme ¢étant des comportements, des techniques, des tactiques, des
plans, des opérations mentales conscientes, inconscientes ou potentiellement
conscientes, des habiletés cognitives ou fonctionnelles et aussi des techniques de

résolution de probléme. (Cyr, 1998 : 3-5)

Cette instabilité terminologique est ¢galement mentionnée par Vergon qui admet :

La variété et le caractere quelquefois disparate des termes utilisés pour désigner
la classe a laquelle appartient la notion refléte les difficultés a la cerner
précisément. On trouve, entre autres, les termes de "moyens", "actions
coordonnées", "comportement", "activités", "ensemble de procédures",
"techniques", programme", également un terme aussi vague que "fagons" ou
encore chez un méme auteur (RUBIN, 1987: 19) des termes aussi différents que
"mesures, "plans", "routines" ce qui donne un contour bien flou a la notion.

(Vergon, 1999 : 12)

Les stratégies d'apprentissages envisagées comme une notion ou un concept polysémique ne
manquent pas de susciter des interrogations d'ordre épistémologique (Degache, 2000 : 152) et
donc de susciter des débats ontologiques sur ce qu'est ou sur ce que n'est pas une stratégie.
Duquette résume bien ces probleémes d'instabilit¢ et de dissensus dont l'instabilité

terminologique constitue le symptdme et non la cause :

En somme, la littérature dans le domaine de 1'acquisition d'une L2 ne permet pas
de dégager un consensus ni sur la définition de stratégie d'apprentissage -

certains parlent de techniques ou encore de tactiques - ni sur une classification;
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certaines ¢tudes mettent davantage l'accent sur le produit, d'autres sur le

processus d'apprentissage. (Duquette, 1998 : 237)

Cependant, en dépit des zones floues qui accompagnent la délimitation de la notion, les
chercheurs parviennent a s'entendre sur certains des critéres définitoires des stratégies
d'apprentissage. Les obstacles épistémologiques, terminologiques sont en effet rarement
insurmontables et doivent étre envisagés dans la perspective d'un débat heuristique au moyen

duquel les chercheurs stabilisent progressivement la valeur sémantique des concepts.
2.1.3.4.2 Paramétres de délimitation de la notion : a la recherche d'un consensus
En dépit des divergences, certains consensus réussissent a émerger comme le signale Cyr :

Malgré ces problémes initiaux de terminologie, on emploie aujourd'hui
I'expression stratégie d'apprentissage en L2 afin de désigner un ensemble
d'opérations mises en ceuvre par les apprenants pour acquérir, intégrer et

réutiliser la langue cible. (Cyr, 1998 : 5)

Vergon (1999) s'efforce également de mettre en évidence certains points de confluence dans les
différentes définitions qu'elle examine. Au dela des divergences, ces zones d'entente permettent
de dépasser les clivages initiaux, dus au fait qu'au moment ou les ouvrages sur la question ont
été publiés, les travaux sur les stratégies d'apprentissage n'avaient pas encore, pour reprendre
I'expression de Cyr, «livré tous leurs fruits » (Cyr, 1998 : 158). Il s'agit maintenant de faire état
des aspects qui guident I'emploi de tel ou tel terme pour définir et délimiter les stratégies
d'apprentissage. En s'appuyant sur Wenden (1987), Atlan propose un ensemble de critéres pour

définir la notion:

* Ce sont des actions ou techniques spécifiques et non pas des traits de
personnalité ou de style cognitif ;

* Certaines peuvent tre observées par le chercheur et d’autres pas. En effet il est
important de se rendre compte que nous ne pouvons pas vraiment observer les
stratégies en tant que telles. Nous observons les techniques mises en ceuvre qui
impliquent I’utilisation d’une stratégie :

* Elles sont orientées vers un probléme ;

* Elles peuvent contribuer directement ou indirectement a 1’apprentissage et

peuvent donc étre utilisées pour I’acquisition ou pour la communication ;
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* Elles peuvent étre utilisées consciemment mais peuvent devenir automatiques.
* Elles sont négociables et peuvent étre modifiées, rejetées ou apprises ; ce qui est
important pour les retombées pédagogiques de 1’utilisation des stratégies. (Atlan

2000 : 113)

Cet ensemble de critéres qui intégre les points sensibles a partir desquels nous avons tenté
d'apporter notre contribution nous semble satisfaisant, hormis le troisi¢éme critére « elles sont
orientées » vers un probléme, que nous reformulerions sous la méme forme que le critére 5 : les
stratégies peuvent Etre sollicitées par des apprenants pour l'ensemble de leur parcours
d'apprentissage (dimension réflexive et métacognitive) ou sollicitées pour résoudre un
probléme particulier pendant l'apprentissage. Afin de clarifier la notion et de rechercher des
points d'accords, nous nous appuyons sur Vergon (1999) pour établir en détail les critéres qui

permettent d'aboutir a des terrains d'entente sur la notion.
2.1.3.4.5 Le paramétre cognitif

Pour Wendt (2003) les stratégies relévent d'opération de niveau supérieur. Cela les distingue
des « tactiques », de niveau inférieur. Selon nous, les stratégies relévent des processus mentaux,
tandis que les techniques renvoient a l'opérationnalisation concréte d'un choix opéré a partir
d'une réflexion préalable. Nous retrouvons cette différenciation chez Duquette & Renié :
Parmi les caractéristiques sur les stratégies d'apprentissage qui font consensus
dans le courant cognitif, on peut énumérer les suivantes : les stratégies
représentent, d'une part, les procédures générales ou de haut niveau comme par
exemple identifier un probléme, le planifier, le résoudre et, d'autre part, les
procédures spécifiques ou de plus bas niveau comme mémoriser un mot.

(Duquette & Renié, 1998 : 238)
2.1.3.4.3 Le degré d'intentionnalité et de conscience

Ces deux critéres, liés, suscitent I'un des points de divergence le plus sensible. D'une part du
fait de la complexité liée au concept de conscience et d'autre part du fait des difficultés
inhérentes a I'observation de ces degrés de conscience chez un individu. Toutefois, pour Mac

Intyre :

L'apprenant doit étre conscient de la ou des stratégies appropriées. La stratégie

peut étre utilisée de facon spontanée ou apprise mais son utilisation doit étre
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intentionnelle. (Mac Intyre, 1994 in Atlan, 2000 : 113)

Vergon souligne, quant a elle, que « le fait qu'elle implique I'idée d'action, et pour certains celle

d'intentionnalité, a certainement favorisé le succes de la notion » (Vergon, 1999 : 2).
2.1.3.4.4 L'objectivation ou la finalité

La détermination de l'activité cognitive des apprenants par voie de buts, est généralement
admise par la communauté scientifique comme un €lément définitoire de la notion de stratégie.
Dans la littérature cela se traduit par l'association de trois termes qui correspondent a trois
critéres : « buts », « plans » et « actions ». On retrouve cette association chez Wendt (2003 : 4),

Atlan (2000), Vergon (2003 : 13), Degache (2000 : 152). Vergon affirme :

trois traits ressortent: la stratégie est fondamentalement li¢ée a 1'idée d'action,
cette action poursuit un but et elle constitue des moyens, organisés
méthodiquement, adaptés a la finalité. Les notions de stratégie, d'action et de but
paraissent donc étroitement liées. Bange (1992: 76) fait d'ailleurs remarquer que
ces trois notions "sont des concepts analytiques nécessaires mais dont les
corrélats empiriques sont €troitement liés et méme confondus". Le sens courant
donné a la notion d'action implique effectivement la notion de finalité. (Vergon,

1999 : 13)

On peut sans doute expliquer la stabilité de cet axe sémantique et terminologique par l'influence
des travaux d'Anderson (1998 : 11) qui congoit le traitement de l'information comme une pile
de buts déterminant des actions. Il faut également noter, comme le soulignent Vergon (1999) ou
Perrichon (2008), la présence forte de ce corrélat but-action-plan dans les travaux du Conseil de
I'Europe (2001). La finalisation constitue donc l'un des éléments définitoires stables sur

lesquels fixer des postulats.
2.1.3.4.6 Le degré de conscience

C'est ce point qui fait 1'objet des débats les plus passionnés. S'il est extrémement difficile
d'évaluer scientifiquement, méme par une triangulation des données, le degré de conscience
chez un apprenant pour une tache spécifique, il est cependant fréquemment admis que les
stratégies relévent de processus conscients. Une stratégie dont un apprenant constate l'efficacité

va conduire a l'automatisation de cette stratégie qui devient finalement une routine. Duquette et
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Renié¢ définissent les stratégies d'apprentissage comme «les étapes ou actions sélectionnées
consciemment par l'apprenant pour améliorer son apprentissage ou son utilisation de la langue,
ou les deux a la fois » (Duquette et Renié, 1998: 238). L'on notera ici 1'utilisation de 1'adverbe
« consciemment » et I'accent mis sur la planification (étapes) ainsi que sur les actions. Méme
s'il est vrai que certaines intentions peuvent étre inconscientes, il n'en demeure pas moins que le
plus souvent, le degré de conscience et d'intentionnalité sont fortement li€s. Il est évident que la
réflexivité, la dimension métacognitive de l'apprentissage vont dans le sens de processus
mentaux conscients. Toutefois, c'est sur le degré de conscience que se présentent le plus
d'incertitudes. La perplexité des chercheurs se refléte par le recours a des expressions telles que
« formes de comportements déployés plus ou moins consciemmenty, «parfois au-dessous,
parfois au-dessus du seuil de conscience» (Vergon,2003 : 7). Aux termes utilisés pour aborder
le degré de conscience sont associées les notions de contrdle, d'attention explicite ou pour
indiquer des processus inconscients il peut étre fait mention de processus automatisés. Cyr
(1998 : 10) place quant a lui les recherches sur les stratégies d'apprentissage dans leur ensemble
sur une rupture paradigmatique d'avec la psychologie humaniste a laquelle il reproche de trop
insister sur les processus inconscients. Il note en revanche que les modéles d'intervention
proposés suite aux travaux sur les stratégies s'appuient sur la volont¢ de « rendre I'éleve
conscient des aspects cognitifs et affectifs qui interviennent dans I'apprentissage d'une L2 »
(id. : 11). Le chercheur québécois note en outre que la plupart des interventions pédagogiques
liées aux stratégies d'apprentissage (questionnaires, entretiens rétrospectifs, verbalisation a voix
haute etc...) tendent toutes a faire en sorte que les apprenant soient conscients des croyances
qu'ils ont sur la langue cible, des objectifs qu'ils se fixent et des moyens qu'ils mettent en ceuvre
pour atteindre ces objectifs (Cuq, 1998 : 135-154).

Ainsi, en ce qui concerne la dimension métacognitive, les stratégies relévent d'une activité
mentale consciente et pouvant étre explicitée. En ce qui concerne les stratégies cognitives
proprement dites (par exemple la prise de note, la documentation), on peut estimer que des
stratégies inadaptées observées chez l'apprenant gagneront a étre mises a jour (fort degré de
conscience), puis remédiées par le recours a une stratégie plus efficace. Une rétroaction de
I'enseignant ou de I'apprenant lui-méme, suivie d'une pratique réguliere de la stratégie la plus
adaptée peuvent alors conduire a son automatisation. A ce moment-1a, il s'agit d'un processus
inconscient intérioris€ et mobilisé inconsciemment sous forme d'une routine. Nous sommes
d'avis comme Bogaards (1988 in Vergon, 2003 : 7) qu'a partir du moment ou l'activité de
I'apprenant redevient inconsciente, il ne s'agit plus d'une stratégie. Ce qui permet d'autre part de

faire la distinction entre stratégies (conscientes) et routines (processus inconscients). Duquette
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et Reni¢ (1998) s'appuient sur Holec (1979) et Wenden (1990) pour affirmer qu' « apprendre a
apprendre implique la prise de conscience du processus d'apprentissage et de sa régulation ». A
notre sens, cette affirmation vaut également pour les stratégies d'apprentissage dans leur
ensemble. Ce qui n'empéche en rien d'admettre l'existence et la nécessité des processus

inconscients, automatisés qui sont mis en ceuvre dans I'apprentissage.
2.1.3.4.7 La résolution de problemes

Pour certains chercheurs les stratégies sont principalement stimulées par un probléme ou par
une carence ponctuelle ou par des difficultés sporadiques d'apprenants « faibles ». Wendt

observe :

En mettant 1'accent sur la résolution de problémes, Faerch et Kasper se sont
parfaitement inscrits dans une tradition établie par Selinker et Lindsay/Norman
en 1972, poursuivie par Winitz/Reeds (1975) et Canale/Swain (1980) aux Etats-
Unis aussi bien que par les auteurs allemands ainsi que par beaucoup de leurs

successeurs. (Wendt, 2003 : 4)

Wendt critique la position des chercheurs selon lesquels le caractére stratégique de 1'interlangue
ne concernerait que les étudiants les plus faibles. Wendt se voit conforté par Richterich pour
qui les stratégies « ne devraient pas s'interpréter seulement selon un modele d’incapacité »
(Richetrich, 1996 : 61). Une autre objection principale au postulat selon lequel les stratégies
seraient liées a un probléme ou a une situation probléme est que le probléme doit d'abord étre
identifié par l'apprenant avant de mettre en ceuvre des stratégies adaptées, ce qui suppose une
attention accrue et dirigée de l'apprenant précédant l'apparition et 1'identification probléme.
Enfin, la dimension stratégique de 'apprentissage ne saurait se réduire a la seule résolution de
probléme car cela reviendrait a évacuer toute la dimension métacognitive (responsabilisation de
I'apprenant sur lI'ensemble de la formation, engagement, maintien de la motivation, mise en
place d'une planification réguliére pour ne pas se retrouver en situation de surcharge etc...). Or,
cette dimension métacognitive reste stratégique au dela des problémes qui peuvent
effectivement survenir parce qu'elle suscite la mise en place de stratégies cognitives visant a
pallier d'éventuelles lacunes. C'est pourquoi Chamot envisage la résolution de problémes
comme l'une des quatre catégories envisagées dans le cadre d'un enseignement a la compétence

stratégique :
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a metacognitive model has been developed for organizing learning strategy
instruction that includes four recursive (rather than sequential) processes:

planning, monitoring, problem-solving, and evaluating. (Chamot, 2004 : 17)

Nous placerons donc la résolution de problémes comme l'un des cas de figure pouvant se
présenter lors d'un apprentissage langagier et non la condition sine qua non définissant la

nature des stratégies d'apprentissage.
2.1.3.4.8 Le caractére optionnel des stratégies

Dans un contexte donné, plusieurs options de nature méthodologique se présentent a
I'apprenant pour accomplir une tache. Le caractére optionnel est 1ié au niveau cognitif car
I'opération mentale qui consiste a faire un choix implique 1'identification de différentes options,
la hiérarchisation et I'¢laboration par l'apprenant de critéres de choix (le colt cognitif et le
rendement de chacune des options, par exemple) établis en fonction du contexte, de la tache,

et/ou en fonction de la connaissance que l'apprenant a de ses préférences méthodologiques.
2.1.3.4.9 Consensus sur les criteres

Vergon propose selon nous un panorama plutét juste de la situation :
Un accord semble cependant se dégager autour de certaines caractéristiques a
retenir: une stratégie serait finalisée, constituée d'un ensemble d'actions
coordonnées, dynamique plutdt que statique. D'autres caractéristiques paraissent
plus problématiques: aucune recherche ne semble pour l'instant avoir permis de
valider les caracteres individuel, observable et conscient des stratégies. (Vergon,

1999 : 12)

Si les criteres de conscience (et donc d'intentionnalité¢), d'observabilit¢ sont les plus
problématiques, ils sont pourtant les plus utiles pour distinguer ce qui, d'une part a trait aux
automatismes, et ce qui, d'autre part a trait a l'activité consciente mentale. En outre, comme le
signale Vergon, le caractére observable/non observable conditionne la mise en place des
protocoles de recueil de données utilis€s pour mettre a jour les stratégies. Ce qui pose, encore a
ce niveau, des problemes d'ordre épistémologique dont témoignent les tentatives de
délimitation de la notion. A cet égard, il convient de souligner que les méthodologies de
recherche mises en ceuvre pour identifier, définir et classifier les stratégies d'apprentissage

peuvent contribuer a assurer la viabilité des tentatives de catégorisation dont elles font 1'objet.
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2.1.3.5 Méthodologies de recherche

2.1.3.5.1 Les différents protocoles de recueil de données

O’Malley et Chamot (1990) soulignent I’importance déterminante du protocole de recueil de
données pour étudier les stratégies d’apprentissage. Considérant que le succes d’une
méthodologie qui s’applique a mettre en évidence plusieurs types de stratégies va dépendre du
protocole utilisé, les chercheurs s’appuient sur les travaux de Faerch et Kasper (1987, in
O’Malley et Chamot, 1990 : 86) pour définir six variables applicables aux méthodes de

recherche utilisées pour 1’¢étude des stratégies d’apprentissage :

* la stratégie ou les stratégies pour 1’étude desquelles on met en place un protocole : on

peut chercher a examiner une stratégie en particulier ou I’ensemble des stratégies ;

* [D’habileté ou la tache visée : on peut chercher a étudier une compétence donnée ou

étudier les habiletés dans leur ensemble ;

* la relation temporelle entre le moment ou est utilisée la stratégie et le moment ou les

données sont recueillies : celle-ci peut €tre simultanée, immédiate ou différée ;

* le niveau requis permettant au public visé d’informer le chercheur : bien qu’il ne fasse
pas I’objet d’une formation spécifique, la réussite ou I’échec de I’utilisation de carnets
de bord, par exemple, peut dépendre des consignes données aux participants de la

recherche ;

* les modalités d’expression liées au recueil de données : s’il y a lieu la langue utilisée
par les apprenants pour répondre a un entretien, le degré de structuration par rapport au
matériau utilis€ pour le protocole (I’entretien semi directif reléve d’une forte
structuration, de méme que les questionnaires tandis que I’observation ou le recueil de
productions peuvent relever d’une structuration plus faible) ; degré variable en fonction
des consignes données par le chercheur. Enfin le caracteére écrit (carnets de bords,
questionnaires, productions) ou oral (entretiens, pensée a haute voix, enregistrement

d’interactions orales) des réponses ;

* le caractere individuel ou collectif de ce protocole : cette variable est importante
uniquement dans le cas d’entretiens, qui, lorsqu’ils sont conduits en petits groupes,
peuvent potentiellement rendre compte des stratégies socio affectives, mais également

des stratégies métacognitives et cognitives, par voie de contrastivité.
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Chaque choix méthodologique, pris en fonction des variables citées ci-dessus, présente des
avantages et des inconvénients. C’est pourquoi la plupart des chercheurs (O’ Malley et Chamot,
1990 ; Degache, 2006; Legros et Crinon, 2002) s’accordent a proner le croisement de
différentes méthodes de recherche. Les principaux protocoles utilisés par O’Malley et Chamot
sont la verbalisation a voix haute (concomitante, immédiate et différée), les carnets de bord, les
entretiens semi directifs, les questionnaires et les expérimentations menées pour des taches
langagieres spécifiques. Compte tenu de la variété des aspects de I’objet de recherche et de sa
complexité, les deux chercheurs se sont attachés a croiser les six variables citées plus haut en
leur appliquant des modalités variées : des €tudes portant soit sur un type de stratégie en
particulier, soit sur I’ensemble des stratégies ; des ¢tudes mises en place pour une compétence
en particulier, soit sur I’ensemble des compétences ; des entretiens individuels et collectifs, des
taches variées, des procédés d’introspection en concomitance, immédiates ou différées, des
degrés de structuration variés, appelant soit une analyse quantitative, soit une analyse
qualitative. O'Malley et Chamot ont ainsi pu obtenir des données pouvant d’une part rendre
compte de cette complexité, et d’autre part dépasser cette complexité en fournissant une
classification des stratégies d’apprentissage qui repose sur une solide démarche
épistémologique.

Degache (2006) pour ses travaux sur I’intercompréhension en langues voisines a également
recouru au croisement des approches pour identifier les stratégies d'apprentissages mis en
ccuvre par des apprenants romanophones. Degache signale les écueils de 1’introspection
rétrospective utilis€e pour rendre compte des stratégies métacognitives mises en ceuvre par les
apprenants. En premier lieu, l’introspection peut étre considérée comme une stratégie
métacognitive en soi. En outre, si elle est concomitante avec 1’activité langagicre,
I’introspection peut agir sur elle. Si elle est différée, I’ introspection peut impliquer un probléme
de fiabilité (mémorisation). Enfin, I’introspection rapporte ce que les apprenants disent avoir
fait, faire, ou vouloir faire mais ne rend pas compte de ce qu’ils font effectivement. C'est
pourquoi, afin de dépasser « I’empan entre le dit et le fait », Degache (1998) nous invite a
recueillir, en plus des données introspectives, des données complémentaires obtenues au moyen
d’autres méthodes de recherche telles que 1'observation, les questionnaires ou l'analyse de

production.

2.1.3.5.2 Les différents types d'analyse

Dans I’ensemble, 1’approche qualitative a souvent été adoptée pour analyser les données

recueillies visant a étudier les stratégies d’apprentissage mais des questionnaires ont également
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été utilisés par O Malley et Chamot (1990) pour quantifier les stratégies identifiées. Nous
reproduisons dans le tableau th2.2 les types d'analyse pouvant étre adoptés pour chacun des

protocoles de recueil de données :

Protocole Analyse

Observation Structuration forte : analyse quantitative
Structuration faible : analyse qualitative

Entretiens (directifs et semi | Groupe restreint, individus : analyse qualitative

directifs) Groupe important : analyse quantitative
Questionnaire Quantitatif

Expérimentation Quantitatif

Recueil de productions Groupe restreint, individus : analyse qualitative

Groupe important : analyse quantitative

Analyse de documents (recherche | Objectif centré sur le contenu : analyse qualitative
sur la recherche ou sur des textes | Peut dans certains cas préter a une analyse quantitative
officiels) (fréquence de termes, d’expressions)

Tableau th2.2 : protocoles et types d’analyses utilisés pour la recherche en didactique des
langues, d'aprés le glossaire en ligne de I'A.U.F (Blanchet, 2010)

Dans des recherches complexes, pluridimensionnelles et pluridisciplinaires, il est évident que
les équipes de recherche gagnent a recueillir et analyser leurs données de fagon
complémentaire. Le panel de protocoles utilisés par Degache (2006) illustre bien cette
plurimodalité. Legros et Crinon (2002) ainsi que Duquette et Reni¢ (1998) pour les recherches
sur les TICE, insistent sur cette complémentarité des méthodes. Duquette et Reni¢ font
observer : « chaque méthode a ses faiblesses et la triangulation des données peut aider a les
pallier » (1998 : 241). Enfin O’Malley et Chamot (1990), se sont également appuyés sur le
croisement des approches qualitatives et quantitatives, pour mettre en évidence les différences
significatives pouvant €tre observées au moyen de protocoles variés, définis en fonction
d’objectifs de recherche clairement identifiés. Notons a cet égard que I’ouvrage des deux
chercheurs (O’Malley et Chamot, 1990) retrace I’historique et la progression des études qu’ils
ont menés avec un recul réflexif permanent et consacrent, dans leur travail, une grande partie a
la dimension méthodologique de leurs recherches. On note en effet l'insistance attribuée a la
mise en ceuvre de méthodes de recherche complémentaires (entretiens, technique de
I'explicitation a voix haute « talk aloud », expérimentation individuelle et en groupe, étude
longitudinale) qui témoignent également du souci de mettre en évidence les variables
subjectives et environnementales. Cette attention portée aux facteurs situationnels a
progressivement permis d'assurer la solidité¢ épistémologique des définitions apportées aux

stratégies d'apprentissage.
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2.1.3.6 Définitions des stratégies d'apprentissage

Comme le signalent Oxford (1994), Cyr (1998), Degache (2000), Chamot (2004), la notion de
stratégie a fait 1’objet de nombreuses approches taxonomiques qui se sont longtemps
substituées a une définition opérationnelle (Vergon, 2003). Les multiples définitions de la
notion suscitent plus de débats que les catégorisations qui ont été établies. Degache (2000)
attire notre attention sur « le degré de complexité, de planification et d’élaboration a partir
duquel on peut estimer étre en présence d’une stratégie » (Degache, 2000 : 148). S’appuyant
sur les travaux de Wenden et Rubin (1987), le chercheur grenoblois signale la nécessaire
distinction entre les stratégies, et les « variables qui peuvent constituer simplement des

circonstances favorables a 1’apprentissage a savoir :

-les caractéristiques psychologiques de I’apprenant comme par exemple la prise
de risque, la tolérance vis-a-vis de I'ambiguité, la dépendance du champ.;

-le style social comme le degré de sociabilité, d'extraversion, d’empathie ou la
compétence sociale et les stratégies sociales qui en découlent ;

-les variables affectives comme la sympathie ou I'antipathie a I'égard de
l'enseignant, de la culture, des natifs, des camarades de classes ou I'état d'esprit
dans lequel on se trouve au moment des activités d'apprentissage.

(Degache, 2000, p. 152-154)

Or ces variables peuvent étre confondues avec les « stratégies de I'apprenant » mentionnées par
Wendt (2003 : 7), qui englobent, selon lui, les stratégies d'apprentissage et les stratégies de
communication. Nous laisserons volontairement de coOté ces appellations qui portent a
confusion et constituent un choix terminologique minoritaire dans le champ de la DDLC.
Retenons pour l'heure que la distinction entre stratégies d'apprentissage et variables
individuelles est centrale pour notre objet de recherche. En effet, il s'agit d'identifier d’une part
les stratégies mises en ceuvre pour la production €crite, la traduction de 1'italien vers le frangais,
et d’autre part des remarques des apprenants quant a leur expérience, leur perception de
I’environnement pédagogique.

Nous recourrons a la définition la plus générique, celle de Chamot : « Learning strategies are
the thoughts and actions that individuals use to accomplish a learning goal ». (Chamot, 2004 :
14). Cette définition des stratégies d’apprentissage, qui contient la dimension des processus

mentaux orientés vers une action déterminée par un but, nous parait suffisamment transversale,
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applicable aussi bien a I'ensemble de l'apprentissage qu'aux différentes habiletés. Reste

maintenant a faire état des classifications fonctionnelles qui ont été établies en DDLC.
2.1.3.7 Les différentes classifications

Nous ne reprendrons pas ici les comparaisons entre les différentes classifications des stratégies
d'apprentissage qui n'apporteraient rien de nouveau a notre propos. Nous renvoyons a Cyr
(1998 : 30-40) qui en donne une description compléte et exhaustive. Retenons pour I'essentiel
que les auteur(e)s qui se sont attaché(e)s a catégoriser les stratégies sont Rubin (1989), Oxford
(1990) et O'Malley et Chamot (1990). L'inventaire des stratégies établi par Oxford est concu
comme le plus volumineux (une soixantaine de stratégies recensées), critiqué pour son
orientation beaucoup plus pratique que théorique (Cyr, 1998 : 30). Jugée trop étendue,
redondante et peu détaillée, ne reposant sur aucune théorie, la catégorisation opérée par Oxford
montre, selon O'Malley et Chamot, des signes de juxtaposition entre sous-catégories qui
rendent problématique son utilisation a des fins de recherche. La logique séquentielle adoptée
par Rubin (1989) est intéressante car elle pourrait davantage correspondre a une temporalité qui
prolonge le recours aux stratégies dans la perspective d'une continuité apres le parcours
d'apprentissage. En effet, il s'agit pour Rubin de saisir et comprendre la langue cible, de
l'intégrer en mémoire et de la réutiliser ; ce qui permet de faire le lien entre les travaux sur le
traitement de l'information (de la perception a la transformation des représentations en
connaissances pour aboutir a sa mémorisation) et un possible réinvestissement du concept dans
le cadre de la perspective actionnelle. Cela étant, comme le note Cyr (1998 : 35), Rubin ne fait
pas la distinction entre les degrés cognitif, métacognitif et socio-affectif. Or c'est 1a I'un des
critéres qui a conduit nombre de chercheurs a opter pour la classification de O'Malley et

Chamot.
2.1.3.8 La classification d'O'Malley et Chamot
2.1.3.8.1 Présentation générale

La classification d'O’Malley et Chamot (1990) est considérée par la communauté scientifique
des didacticiens comme plus compléte et plus précise que celles d'Oxford (stratégies directes et
indirectes) ou de Rubin (Perrichon, 2008 ; Cyr, 1998). O'Malley et Chamot distinguent trois
catégories de stratégies: la catégorie métacognitive, qui comprend le degré de réflexivité des
apprenants sur leur fagon d’appréhender et d’organiser leur apprentissage en fonction des

objectifs qu’ils se sont fixés, la catégorie cognitive, qui agit directement sur le matériau
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linguistique et la catégorie socio-affective, qui inclut le recours a l'entraide entre pairs, gestion
du stress, recours a la clarification auprés du professeur. Les définitions qui ont été établies de
chaque catégorie et de chaque stratégie se fondent sur des approches méthodologiques variées.
Il nous semble important de faire état de la méthodologie de recueil de données qui constitue un

facteur de légitimité scientifique.
2.1.3.8.2 Les stratégies métacognitives

Les stratégies métacognitives selon O’Malley et Chamot (1990) sont définies comme
I’ensemble des actions et réflexions de 1’apprenant sur sa fagon d’apprendre, de planifier son
apprentissage, de réguler son comportement lors d’une tiche ainsi que sa capacité a s’auto
évaluer. Nous reproduisons avec le tableau th2.3 les définitions des stratégies identifiées sous

cette catégorie :

Stratégies et traduction Définition donnée par O Malley et Chamot

d’apres Cyr (1996)

Planning Planning for and rehearsing ling components to carry out an
(Anticipation ou upcoming language task.

planification)

Attention Directed: Deciding in advance to attend in general to a
(directed /selective) learning task and to ignor irrelevant distractors.

Selective : deciding in advance to attend to specific aspects of
input, often by scanning for key words, concepts and/or
linguistic markers.

Self management Understanding the conditions that help one learn and arranging

Autogestion for the presence of those conditions.

Self monitoring Cheking one’s comprehension during listening or reading or

Auto régulation checking the accuracy and/or appropriatness of one’s oral or
written production while it is taking place.

Self evaluation Checking the outcomes of one’s own language learning

Auto évaluation against a standard after it has been completed.

Problem identification Explicitly identifying the central point needing resolution in a

Identification d’un task, or identifying an aspect of the task that hinder its

probléme successful completion.

Tableau th2.3 : les stratégies métacognitives d’aprés O’Malley et Chamot (1990 :137)
Nous tenons d’abord a distinguer d'une part ce qui pourrait apparaitre comme I’expression de

I’activité métacognitive et d'autre part, les stratégies métacognitives proprement dites :

La recherche en lecture, aussi bien en LM qu’en LE, s’est heurtée, pour des
raisons semble-t-il méthodologiques, a une difficulté que I’on pourrait qualifier

de « paradoxe métacognitif » dans le recueil des données. En effet, s’ intéresser
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aux stratégies métacognitives en interrogeant le sujet, de fagon introspective (en
concomitance avec ’activité ou rétrospectivement), c¢’est forcément prendre un

point de vue métacognitif. (Degache, 1998 : 3)

Nous considérerons pour notre étude la verbalisation rétrospective des difficultés et des
stratégies mises en ceuvre comme une stratégie particuliére qui permet a 1I’apprenant d’exprimer
rétrospectivement sa facon d’appréhender son apprentissage. Les stratégies métacognitives
sont pour Duquette (1998), comme pour Cyr (1998) d’une importance capitale. En effet, selon
le chercheur québécois, la métacognition permet de distinguer d’une part les apprenants experts
qui y recourent fréquemment et d’autre part, les apprenants novices ou faibles, qui ne mettent
pas en ceuvre cette réflexivité. Oxford (1994 : 1) note que la combinaison entre des stratégies
métacognitives et des stratégies cognitives peuvent avoir plus d’impact que le recours a une
seule stratégie. Plus directement en rapport avec notre situation d’apprentissage, Romainville et
Noél (2003) suggerent de renforcer 1’efficacité de la prise de notes par la métacognition. Cela
étant, pour les deux chercheurs, la prise de notes est envisagée comme une compétence en soi.
Elle est en revanche identifiée par O’Malley et Chamot (1990) comme une stratégie cognitive

parmi d’autres.
2.1.3.8.3 Les stratégies cognitives

Pour établir leur classification, O’Malley et Chamot s’appuient sur les processus cognitifs
dégagés par Anderson (1980, 1983, 1985) qui en préfiguraient la dimension stratégique, en
insistant sur le role des images (spatiales ou temporelles) et leur représentation en mémoire.
Les stratégies cognitives impliquent une manipulation (mentale ou physique) des matériaux
linguistiques ou la mise en ceuvre de techniques spécifiques pour une tache donnée. Nous
présentons, dans le tableau th2.4, ’ensemble des stratégies cognitives identifiées par O'Malley

et Chamot, avec la définition qui leur est associée.
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Stratégies et traduction
d’apres Cyr (1998).

Définition donnée par O'Malley et Chamot

Repetition Imitating a language model including overt practice and
Répétition silent rehearsal

Resourcing Using target language reference materials such as
Utilisation de ressources dictionnaries, encyclopedias, or textbooks.

Note taking writing down key words or concepts in abbreviated
Prise de notes verbal, graphics or numeral.

Grouping Classifying words, terminology or concepts according
Classement to their attributes or meaning

Inferencing Using available information to guess meanings of new
Inférence items, predict outcomes or fill in missing information

Deduction-induction :
Déduction-induction

Applying rules to understand or produce the second
language or making up rules based on language
analysis.

Transfer

Transfert des connaissances

Using previous linguistic knowledge or prior skills to
assist comprehension and production.

Elaboration Relating new information to prior knowledge, relating

Elaboration different parts of new information to each others or
making meaningful personal associations with the new
informations.

Summarizing Making a mental oral or written summary of new

Résumé information gained through listening or reading

Traduction Using the first language as a base for understanding

Traduction and/or producing the second language.

Tableau th2.4 : Les stratégies cognitives, d’aprés O’Malley et Chamot (1990 : 138)

Cela restera a confirmer lors de I’analyse, mais il nous semble que la prise de notes (note

taking) est potentiellement I’une des stratégies les plus couramment utilisées par les étudiants

pour l'apprentissage de la production écrite et de la traduction. A premiére vue, cette stratégie

nous parait trés fortement liée aux autres composantes de la catégorie (traduction, inferencing,

transfer, elaboration, grouping). Oxford (1994) fait remarquer que les stratégies cognitives sont

trés souvent mises en avant, au détriment des stratégies socio-affectives qui ont en revanche été

moins souvent identifiées et moins souvent étudiées spécifiquement.

2.1.3.8.4 Les stratégies socio-affectives

Les stratégies socio-affectives concernent les interactions de 1’apprenant avec d’autres

personnes (du cadre pédagogique ou hors cadre pédagogique) ou avec lui-méme pour

venir en appui a une tache d’apprentissage (O’Malley et Chamot, 1990). Comme pour

les catégories précédentes, nous reproduisons les stratégies socio-affectives et la
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définition qui leur est associée dans le tableau th2.5 :

Stratégies et traduction Définition donnée par O Malley et Chamot
d’apres Cyr.
Question for clarification | Eliciting from a teacher or peer additionnal explanations,
Clarification/vérification |rephrasing, examples or verification.

Cooperation Working together with one or more peers to solve a problem,

Coopération pool information, check a learning task, model a language
activity or get feed back on oral or writing performance

Self talk Reducing anxiety for learning by using mental techniques

Controle des émotions that make one feel competent to do the learning task

Self-reinforcement Providing personal motivation by arranging rewards for

Auto renforcement oneself when a language learning activity has been

successfully completed.

Tableau th2.5 : les stratégies socio-affectives, d’aprés O’Malley et Chamot (1990 :139)

Oxford (1994), comme O’Malley et Chamot (1990) expliquent que les stratégies socio-
affectives sont moins mises en €¢vidence du fait d’un manque de familiarité des apprenants pour
I’expression de leurs comportements socio-affectifs. Néanmoins, Oxford insiste sur
I’importance que recouvre a ses yeux cette dimension pour I’apprentissage des langues
étrangeres, et partant, suggere aux chercheurs de s’y intéresser davantage. Elle invite également
les enseignants a développer ces stratégies chez leurs apprenants. Les stratégies socio-affectives
doivent enfin, selon Oxford (1990), étre renforcées en lien avec les autres catégories de
stratégie et tenir compte des variables individuelles (styles d’apprentissage, objectifs
personnels). Dans l'ensemble, les stratégies d’apprentissage telles qu’elles ont été identifices,
classées et définies par O Malley et Chamot (1990) constituent selon nous un instrument
théorique suffisamment fiable et transversal pour s’appliquer a la situation d’apprentissage qui
nous intéresse. Toutefois, comme nous l'avons vu plus haut, les stratégies doivent é&tre
envisagées dans la complexité de I'environnement d'enseignement-apprentissage au sein duquel
elles peuvent étre observés. Il reste donc a définir les facteurs qui peuvent influencer le recours

aux stratégies.
2.1.3.9 Les facteurs qui influent sur le choix des stratégies

Cyr (1998) ¢établit dans sa synthése une typologie des facteurs qui peuvent affecter 1’utilisation

des stratégies. Nous reproduisons ces facteurs dans le tableau th2.6 :
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Facteurs liés a la style d’apprentissage

personnalité : tolérance a I’ambiguité
réflexion/impulsivité
dépendance/indépendance du champ
extraversion/ introversion

Facteurs age

biographiques : sexe

origine ethnique et langue maternelle
Facteurs situationnels | degré de compétence de I’apprenant
approches pédagogiques

langue cible

taches d’apprentissage

Facteurs affectifs les attitudes et la motivation

Facteurs d’ordre | la carriere ou I’orientation professionnelle

personnel le degré de conscience métacognitive
I’aptitude

Tableau th2.6 : facteurs pouvant intervenir sur le recours aux stratégies, d’aprés Cyr
(1998 : 81-101).
Pour Cyr, les variables les plus susceptibles d’agir sont les facteurs affectifs et les facteurs

psychologiques :

il apparait assez clairement que ce sont des variables d’ordre psychologique et
affectif, telles la tolérance a I’ambiguité, I’attitude et la motivation qui ont le
plus d’effet sur le degré d’engagement de I’individu et, partant sur son choix de

stratégie. (Cyr, 1998 : 101)

Le chercheur fait remarquer que le degré de conscience métacognitive et les exigences de la
tache peuvent constituer des variables déterminantes. La prise en compte des variables liées au
sujet, de celles liées a l'environnement permet en outre de concevoir une conception des
stratégies d'apprentissage en systéme ou l'on envisage les interrelations entre sujet apprenant,

sujet enseignant, environnement, tache et stratégies.
2.1.3.10 Les interrelations entre les stratégies

Les chercheurs ont déja identifié des liens patents entre différentes stratégies (O’Malley et
Chamot, 1990, Oxford 1994 ; Chamot, 2004), notamment entre les stratégies métacognitives et
les stratégies cognitives (O’Malley et Chamot, 1990), sans toutefois que des études plus
détaillées ne s’attachent a mettre en évidence la nature de ces interrelations. Dans un travail

précédent, centré sur les stratégies mises en ceuvre pour la compréhension des cours magistraux
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en sciences humaines (Hamon, 2007), nous avons observé que certaines stratégies cognitives
operent en concomitance avec des stratégies socio-affectives. Par exemple, la prise de notes
peut prendre appui sur la clarification et la coopération avant et apres le cours magistral. Nous
avons ¢€galement remarqué un lien entre les stratégies métacognitives et les stratégies socio-
affectives. En effet, dans I’'un des entretiens que nous avons menés a ce moment, 1’exposition
régulicre a la langue cible, au moyen d’une situation d’immersion optimisée (stratégie
métacognitive), permet a 1’étudiante de s’appuyer sur ses colocataires pour vérifier sa
compréhension ou optimiser ses techniques de prises de notes (stratégies socioaffectives de
clarification aupres des pairs). Le fort degré de métacognition que 1’on reléve pour les trois
¢tudiantes que nous avons suivies pour ce projet, ainsi que le recours régulier aux stratégies
socio- affectives semblent favoriser la mise en place de stratégies cognitives adaptées au cours
magistral (prise, de notes, résumé, classement, élaboration). Nous avons enfin relevé des liens
entre stratégies de méme type et souligné I'importance de l'environnement ; ce qui va dans le
sens de la plupart des travaux sur les stratégies d'apprentissage et de la plupart des travaux en
DDLC. Notre travail confirme le réle déterminant de 1’environnement pédagogique comme
facteur pouvant influer sur la compréhension et le recours aux stratégies (Atlan, 2000). 1 s'agit
également d'envisager, outre I'environnement d'apprentissage, ce que nous nommons le hors
cadre pédagogique au sein duquel certaines stratégies peuvent Etre mobilisées de fagon
informelle (jeux de sociét¢ en langue cible pouvant solliciter l'inférence, la déduction,
l'identification de probléme, la coopération). La perception active des deux environnements
peut stimuler des stratégies par enrichissement ou compensation. Le fait de tirer profit des
environnements ou se déploient des usages langagiers constituent plus qu’une variable. Nous
serions portés a croire qu'il s'agit d'une stratégie en soi qui releve du versant métacognitif
(s'exposer a la langue, exploiter toutes les opportunités qui se présentent pour utiliser la
langue). Le fait de prendre en considération le hors champ pédagogique dans des contextes
d'immersion (de type Erasmus ou autres), d'envisager la composante stratégique au dela de la
classe de langue, vont dans le sens d'un lien plus fort entre 1'enseignement-apprentissage des
langues et le contexte social d'utilisation de la langue cible. Pour l'instant, cette dimension
manque encore dans les travaux sur le concept-outil « stratégies d'apprentissage » et constitue

lI'un de ses points faibles.
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2.1.3.11 Des stratégies d'apprentissage aux stratégies actionnelles

Perrichon (2008) note d'une part que les stratégies d'apprentissage ne sont pas toujours
envisagées dans la perspective de leur réutilisation en contexte d'agir social, et d'autre part
qu'elles sont étudiées dans une perspective de traitement individuel de 1'information en vue de
l'action langagiere. En effet, si O'Malley & Chamot dégagent des stratégies socio-affectives, le
lien n'est pas établi, entre 1'utilisation d'une stratégie par un apprenant et I'éventuelle médiation
d'un pair pouvant modifier le recours a cette stratégie dans le cadre d'un projet centré sur
lI'action collective. Des recherches récentes, centrées sur les stratégies en contexte de projets
collaboratifs mettent davantage l'accent sur la dimension co-active. Lewis & Stickler, (2007)
font état de stratégies collaboratives. Mangenot (2003, 2004, 2007) ou Warshauer (1997, 1999,
2000, 2002) s'intéressent aux stratégies de communication dans des environnements
numériques d'apprentissage en réseau. Perrichon (2008) avance, dans sa these, 1’existence de
stratégies actionnelles pour faire le le lien entre les stratégies d'apprentissages telles qu'elles ont
été réinvesties par l'approche communicative et les stratégies telles qu'elles pourraient étre
entendues dans une raisonnement tourné sur l'agir social en écho aux notions de co-actionnel et
co-culturel défendues par Puren. Perrichon s'appuie sur les six stratégies dégagées par Wolfs
(1988 : 28-29 in Perrichon : 175) pour insister sur le role opéré par autrui et par la réalité
extérieure sur I'évolution des stratégies dans une temporalité¢ liée a l'action. La chercheuse
recourt également a la notion de transfert développée par Tardif (1992, 1998, 1999) pour mettre
I'accent sur une possible récursivité ou « effet miroir » (Perrichon, 2008 : 168) entre stratégies
d'apprentissage et stratégies sociales. Perrichon propose le terme et le concept de stratégies

actionnelles dont nous restituons, dans le tableau th2.7, les tenants et aboutissants :
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Stratégies actionnelles Exemples de taches adjuvantes

Stratégies sociales et informationnelles
- Se joindre a un groupe et essayer de
comprendre la L2 ;

- Rechercher des occasions de pratiquer la
langue (entamer des conversations avec des
locuteurs natifs ; assister a des événements

socioculturels) ; Simulation globale
- Proposer de collaborer pour atteindre un Scénario
but ; Débat
- Travailler avec des pairs afin d’obtenir des Exposé en groupe

rétroactions ou de partager des informations
- Mettre en place des projets avec des pairs
afin de construire un produit commun.
- Elaborer des stratégies pour localiser
I’information dont on a besoin pour accomplir
la tache.

Stratégies socio-affectives
- La clarification/vérification ;
- La coopération ;
- Le controle des émotions ;
- L autorenforcement.

Taches hors-classe type « défi-mission »
Travail de groupe de maniere générale

Stratégies co-actionnelles
- Gestion du non-verbal
- La collaboration Projet pédagogique
- Mettre en projet
- Autoévaluation des actions individuelles

Tableau th2.7 : stratégies actionnelles, d'aprés Perrichon (2008 : 180)

Si le concept de stratégie actionnelle nous parait intéressant et porteur, plusieurs réserves
infirment le modele proposé par Perrichon. En premier lieu, ces stratégies « potentiellement
utilisables » ne reposent sur aucune ¢tude menée sur le terrain et ne constituent donc qu'une
proposition théorique. En outre, certaines de ces stratégies ne sont pas explicitées ni définies
précisément. C'est le cas de la gestion du non-verbal ou de l'autoévaluation des actions
individuelles dont on voit mal si et comment elle se distingue de 1'autoévaluation telle que
congue par O'Malley & Chamot. De méme, il s'agirait de préciser davantage en quoi la
collaboration se distingue de la coopération. Enfin la stratégie « rechercher des occasions de
pratiquer la langue (entamer des conversations avec des locuteurs natifs ; assister a des
événements socioculturels) » reléve, sans que cela soit explicité, de la dimension métacognitive

et existent déja chez O'Malley et Chamot. Toutefois, les autres stratégies métacognitives sont
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absentes du tableau proposé par Perrichon. L'on peut se demander pourquoi la dimension
métacognitive disparait dans 'optique de la perspective actionelle. Cependant, I'idée générale
qui se dégage du travail de Perrichon consiste a inscrire davantage le concept-outil de stratégies
d'apprentissage dans la perspective de 1'agir social. Il s'agit 1a d'un principe d'action a retenir
pour des recherches ultérieures sur le terrain. Enfin, 1'on retrouve dans ce tableau l'autre point
faible des stratégies d'apprentissage qui réside en l'absence de stratégies visant la dimension
culturelle en tant qu'objet d'apprentissage. En effet, hormis la stratégie de recherche d'occasions
pour pratiquer la langue, qui précise entre parenthése « assister a des €vénements socio-
culturels », la culture n'est pas envisagée comme susceptible de mobiliser des stratégies
particuliéres. Pourtant, dans le cadre de projets d'échanges en ligne tels que le Frangais en
Premiére ligne™, Develotte (2005) observe que les thémes de nature interculturelle agissent
comme moteur des interactions. Malgré les points faibles et les limites des stratégies
d'apprentissage en tant qu'instrument théorique, le concept-outil a abouti a des pistes
d'exploitation pédagogique qui permettent de faire le lien entre les stratégies utilisées par les
apprenants et celles des enseignants pour optimiser les compétences méthodologiques de leurs

étudiants.

2.1.4 Implications didactiques des travaux sur les stratégies d'apprentissage
2.1.4.1 Stratégies d'apprentissage, stratégies d'enseignement

O'Malley & Chamot, qui consacrent une grande partie de leur travail a lier recherche sur les
stratégies et applications immédiates s'inscrit dans ce que Degache appelle « le pragmatisme »
anglosaxon (Degache, 2000 : 154). En effet, dans la perspective d'un lien immédiat entre
théorie et pratique, les deux chercheurs établissent et recensent sur deux chapitres les
possibilités offertes au champ scolaire pour intégrer les stratégies d'apprentissage dans les cours

de langue. O'Malley et Chamot adoptent une certaine prudence:

the question arise of wether less effective learners can learn to use strategies to
assist their learning, and if, so, what strategies can and should be taught, and
what instructionnal approach can be used to teach the strategies selected

(O'Malley & Chamot, 1990 : 151).

2% Ce projet consiste en la conception de tiches TICE par de futurs enseignants de FLE en formation initiale
(master FLE). Ces taches, centrées sur la dimension culturelles sont ensuite « performées » par des groupes
d’apprenants distants. Les interactions obtenues sont ensuite analysées par des enseignants chercheurs. Une
présentation détaillée du projet et des publications sont disponibles sur le site : http://w3.u-grenoble3.fr/fle-1-

ligne/index.html
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L'enseignement des stratégies a suscité d'autres interrogations plus critiques sur la pertinence et
la possibilité de former les étudiants a un apprentissage stratégique (Atlan, 2000 : 119). En
effet, comme l'affirme la chercheuse, des zones d'ombre subsistent sur la part du conscient et de

l'inconscient dans les processus d'apprentissage :

Le probléme de la conscience est crucial pour I’enseignement des stratégies car
il détermine le degré d’instruction nécessaire. En effet, on peut enseigner des
techniques sans que I’apprenant soit conscient du fait qu’il s’agit de stratégies.
Mais on peut aussi enseigner de telle fagon que I’apprenant soit au courant de
I’existence des stratégies et méme enseigner de telle fagon qu’on améne

I’apprenant a contrdler sa propre utilisation de stratégies. (Atlan, 2000 : 119)

Si I'on souhaite enseigner les stratégies ou plus modestement sensibiliser les apprenants a leur
utilisation, cela suppose de limiter 1'enseignement des stratégies qui sont les plus fortement
intentionnelles, conscientes et observables. Il n'y aurait pas non plus d'intérét, en termes de
colt/rendement cognitif, a demander a un apprenant d'expliciter des stratégies qui fonctionnent
déja, sauf si I'on souhaite que ces stratégies fonctionnelles soient réinvesties par des apprenants,
qui eux, ne les utilisent pas. Dans une logique d'échanges entre des apprenants plus stratéges
pour une tache déterminée et des apprenants moins stratéges, 1'enrichissement que constitue
I'entraide stratégique entre pairs gagne a notre sens a étre exploitée. Qu'il s'agisse de la
pertinence ou de la possibilité d'enseigner les stratégies, nous sommes d'avis qu'une
sensibilisation des apprenants a la dimension méthodologique de l'apprentissage ne peut étre
que profitable. Toutefois, comme le signale Atlan, il faut garder a l'esprit la dimension éthique
soulevée par l'ensemble de l'approche cognitive : « bien qu'il soit normal de vouloir motiver
nos apprenants, nous avons l'obligation professionnelle de ne pas les manipuler et de
reconnaitre que leur apprentissage est en fin de compte de leur propre ressort » (Atlan, 2000 :

121).

Atlan opte comme Degache pour une prise en compte des stratégies d'apprentissage dans
I'¢laboration des cours et des manuels ou ponctuellement sur des taches déterminées, plutdt que
pour un enseignement systématique des stratégies. Toutefois, sans pour autant adopter une
attitude prescriptive, problématique sur le plan épistémologique (compte tenu des incertitudes
qui planent encore sur la « boite noire » de 1'apprenant), il est toujours possible de proposer aux
apprenants d'établir eux-mémes un diagnostic des stratégies qu'ils utilisent en dégageant celles

qui peuvent poser probléme. Il peut également étre utile de fournir un éventail des stratégies en
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tant qu'options méthodologiques pour l'ensemble de 1’apprentissage d'une part, et d'autre part
pour des taches déterminées. Enfin, le fait de stimuler de fagon non directive, des échanges
entre pairs sur les stratégies pourrait a notre sens garantir un seuil de conscience nécessaire a
I'accomplissement de taches effectuées sur supports numériques et sur Internet. Cela permettrait
d'éviter, sinon de réduire, les risques d'autoréférentialité¢ signalés par Linard (2003) ou de
calques de schémes algorithmiques excessivement procéduraux. En somme, il s'agit de rester

attentif a 1'équilibre entre économie cognitive et dimension réflexive.
2.1.4.2 L'enseignement stratégique

Au dela de I'enseignement des stratégies, il est également intéressant d'envisager les stratégies
mises en ceuvre par l'enseignant, non pas forcément pour enseigner les stratégies mais pour
proposer des solutions didactiques adaptées a des groupes d'apprenants pour apprendre une
langue et culture étrangeres. O'Malley & Chamot signalent, chez Jones & Al, (1987), la

présence de I'expression « enseignant stratégique » :

In their view a strategic teacher first spends considerable time thniking and
making decisions about the variables of the instructionnal process, content to be
learned, assessment and development of strategy instruction, then draws on an
extensive knowledge base in both the content of the curriculum and teaching and

learning strategies. (O'Malley & Chamot : 156)

O'Malley et Chamot soulignent les implications du modele proposé par Jones en termes de
compétences a faire acquérir aux enseignants. Tardif (1992) dresse un portrait de 1'enseignant
stratégique qui va dans le sens d'une acquisition de la part du praticien de compétences li¢es a
la prise en compte des stratégies d'apprentissage. En dépit des réserves naturelles que I'on peut
émettre sur l'approche prescriptive du chercheur québécois, le modele proposé présente 1'intérét
de rattacher les stratégies d'apprentissage aux roles et missions de l'enseignant qui évaluent
qualitativement et quantitativement par rapport aux rdles « traditionnels ». Nous nous appuyons
sur la synthése établie par Cyr (1998 : 116) pour résumer les grands axes de ce portrait : « selon
Tardif, I'enseignant stratégique est un penseur, un preneur de décisions, un motivateur, un
modéle, un médiateur et un entraineur ». Il convient de détailler les éléments constituants de ce
qui pourrait relever a la fois du profil et de la posture :

L’enseignant est un penseur : en cela il opére le choix des matériaux et des activités en

fonction de ce que l'enseignant sait de la langue en tant qu'expert du contenu d'une part et
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d'autre part de ce qu'il sait des caractéristiques cognitives des apprenants. Ce choix implique la
prise de conscience de plusieurs alternatives possibles d'utilisation ou de manipulation du
matériel didactique existant en fonction de parametres qu'il définit lui méme. Le choix établi
gagne a é&tre orienté¢ sur le transfert (des connaissances antérieures vers de nouvelles
connaissances et de connaissances/compétences acquises en classe vers I'extérieur de la classe).
L'enseignant est un preneur de décisions : Tardif suppose ici que l'enseignant dispose d'une
marge de manceuvre suffisante pour établir lui-méme les contenus et méthodes a utiliser. L'idée
forte est que l'enseignant n'est pas seulement un technicien qui applique automatiquement des
prescriptions. Toutefois, dans certains cadres (notamment dans 1'enseignement secondaire) le
poids des programmes et des prescriptions rend difficiles cette autonomie supposée de
lI'enseignant.

L'enseignant est un motivateur : a la suite de Wenden, Tardif estime que l'enseignant doit
modifier les croyances ou les représentations négatives d'un apprenant car ces croyances
peuvent influer sur 1'engagement de 1'éléve. Il s'agit donc de responsabiliser les apprenants en
leur faisant prendre conscience que leur rdle est primordial dans le processus d'apprentissage.
Il faut également souligner que dans ce cadre, l'enseignant doit envisager l'erreur comme un
droit et la concevoir comme un moyen de stimuler la réflexion des apprenants. Il s'agirait ainsi
d'inciter ces derniers a recourir a des stratégies telles que 1'autoévaluation et 1'autocorrection.
L'enseignant est un modéle : il s'agit pour le praticien d'offrir a 1'éléve un modele explicite de
I'exécution des taches demandées et d'application des stratégies employées a cette fin.
L'enseignant est un médiateur : l'enseignant aide l'apprenant a évaluer la difficulté¢ de la
tache, le colit cognitif et le rendement de telle ou telle stratégie. Nous émettons des réserves sur
ce point car le colit cognitif et le rendement peuvent varier en fonction du style d'apprentissage
de chacun des individus qui composent le groupe classe. La médiation des pairs, mentionnée
par Tardif, nous parait plus a méme de stimuler des choix de stratégies en fonction de
l'efficacité pergue par les autres apprenants, ce qui permet de contrebalancer une optique
prescriptive.

L'enseignant est un entraineur : ce role est fortement li¢ a 1'adéquation entre des situations
d'usage de la langue en classe et les situations réelles en contexte social. Du point de vue de la
teneur culturelle du terme, nous signalons que la figure du coach est fortement li¢e a la tradition
didactique anglo-saxonne. Ce que Tardif présente comme I'un des rdles de l'enseignant

stratégique nous semble plutot relever d'une posture.

Nous émettons de fortes réserves sur l'orientation instructionniste qui se dégage de ce portrait.
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Cela suppose du reste que les stratégies optimales a utiliser pour une tache sont les mémes
pour tous les apprenants. En outre, on a la sentiment que Tardif fait I'impasse sur le poids des
représentations et des croyances que l'enseignant a de son propre role. Or, ces croyances sont
influencées par I’enseignement qu'il a lui-méme regu, par sa culture éducative. Enfin si Tardif
signale I'importance des croyances et des attitudes de I'apprenant, il n'insiste pas suffisamment
sur la nécessité de faire émerger celles de l'enseignant qui sont tout aussi déterminantes
(Degache, 2000 : 156). Dans son chapitre consacré a l'enseignement stratégique, Cyr (1998 :
130-134) rappelle la position de Wenden (1987) quant au role capital de ces croyances, des
attitudes de l'apprenant. Celles-ci peuvent concerner 1'image qu'a I’apprenant de lui méme en
tant que personne (image de soi pouvant étre marquée aussi bien par les cultures
d'apprentissage que par les choix éducatifs familiaux) et 1'image qu'il a de lui méme en tant
qu'apprenant (image de soi pouvant étre marquée aussi bien par les cultures d'apprentissage).
Les croyances peuvent également influer sur la prise de conscience par l'apprenant de son degré
d'autonomie, les conceptions qu'il nourrit sur le role de I'enseignant per¢u comme devant soit
diriger, soit guider, soit se contenter de transmettre des savoirs. Enfin, les représentations sur le
statut sociolinguistique et politique de la langue cible peuvent jouer sur la perception de la
difficult¢ d'acceés de la langue. Selon Wenden, ces ¢léments doivent absolument entrer en
compte si 1'on envisage d'intervenir pédagogiquement sur les stratégies d'apprentissage. Ce qui
suppose de postuler l'enseignabilité des stratégies et de considérer comme acquises la
pertinence dune formation spécifique et systématique de Il'apprenant aux stratégies

d'apprentissage.
2.1.4.3 L'enseignement des stratégies d'apprentissage

Si l'on postule 'enseignabilité des stratégies d'apprentissage, des interventions pédagogiques
peuvent Etre mises en place a différents niveaux et différentes étapes pour former les
apprenants a l'utilisation des stratégies (Cyr, 1998 : 135-154). L'une des particularités de ces
interventions est le recours didactique a des protocoles de recueil de données. Pour former aux
stratégies, il est possible d'aprés Cyr (id. : 136-141) de recourir entre autres a des entretiens
(individuels et collectifs), des questionnaires (directifs ou semi directifs), des journaux de bord
ou encore des verbalisations a voix haute (Talk Aloud Protocol, T.A.P dans la recherche
anglosaxonne) sur une tache déterminée. Ce détournement d'usage des protocoles de recherche
pour former les apprenants aux stratégies d'apprentissage ne va pas sans impliquer une certaine

prudence et une grande clarté dans la présentation des résultats obtenus (Degache, 1998, 2006).
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Il devient en effet nécessaire d'expliciter quels statuts revétent les stratégies d'apprentissage
mises a jour: informations pour le chercheur ou instrument pour le praticien ?

Selon Cyr (1998 : 135-154), l'intervention pédagogique peut procéder en trois temps : une
phase d'observation, une phase d'intégration-utilisation (planification des stratégies sur
lesquelles I'enseignant estime important de travailler, la « lecon zéro » consacrée a la mise en
évidence par l'enseignant des connaissances et prérequis exigés par l'apprentissage d'une LE*,
I'objectivation qui consiste a demander aux apprenants ce qu'ils font dans une situation
d'apprentissage déterminée). L'intervention pédagogique gagne enfin a passer par une phase
d'évaluation ou l'on incite les apprenants eux-méme a mesurer ’efficacité des stratégies
utilisées, en termes de « compétence générale plutdt que sur les résultats eux-mémes » (Cyr,
1998 : 152). Cette évaluation est congue a partir de critéres telles que les améliorations dans
I'exécution des taches, 1'opérationnalisation de certaines stratégies sous forme de techniques,
I'évolution dans le temps, les transferts d'une tache a I'autre, d'un contexte a l'autre ou encore la
modification des croyances, attitudes et représentations des apprenants au terme de leur
parcours d'apprentissage. O'Malley & Chamot (id. 152-153) présentent plusieurs options pour
enseigner les stratégies d'apprentissage : un enseignement des stratégies distinct des autres
enseignements ou bien un enseignement intégré et contextualisé des stratégies au sein méme du
cours du langue, ou encore un enseignement mixte, séparé et intégré des stratégies articulant les
deux démarches, tirant le meilleur profit des deux options (la transversabilité dans le cas de
I'enseignement séparé, l'application immédiate en contexte favorisant le transfert dans l'autre
cas). En outre, les stratégies peuvent étre soit amenées de fagon directe, avec une explicitation
de la part de 1'enseignant qui nomme et définit les stratégies ou bien dans une perspective plus
heuristique ou l'on incite l'apprenant a faire émerger les stratégies qu'il utilise sans recourir au
métalangage cognitif. L'ajout d'une composante métacognitive a permis de concilier les deux
démarches et d'aboutir d'une part & un meilleur transfert, d'autre part a une pérennisation des
stratégies.

Des dispositifs ambitieux ont été mis en ceuvre a un niveau institutionnel dans les pays anglo-
saxons (intégration dans les programmes et curriculum). Il s'agit d'intégrer a la pratique de
classe des activités qui ont pour objectif de faire repérer et mettre au jour les stratégies en
stimulant la réflexion des apprenants sur I'accomplissement d'une tiche déterminée. Cyr (1998)
donne de nombreux exemples de questionnaires et d'autres activités que nous ne reprendrons

pas ici. Nous nous limiterons a signaler I'existence du dispositif CALLA (Cognitive Academic

2 Cette lecon zéro, peut prendre la forme d'un diagnostic réalisé par l'apprenant sur le modéle du Portfolio
Européen.
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Language Learning Approach) mis en place par O'Malley & Chamot (1990 : 157, 191-204) et
du programme Computer-Assisted-Cooperative Learning Program (Dansereau, 1984 in
O'Malley & Chamot, 1990 : 157) qui visent a intégrer l'enseignement des stratégies dans une

logique curriculaire pour I'enseignement de la langue maternelle ou de langues secondes.

2.1.4.4 Quelques réserves concernant I'enseignement des stratégies

d'apprentissages

Degache (2000 : 156) note l'effort que l'enseignant doit fournir pour intégrer la dimension
stratégique a son enseignement, notamment en termes de conception des cours, de diagnostic et
de ciblage des stratégies en fonction d'une compétence et d'une tache spécifique, d'incitation
des ¢tudiants a la méta-réflexion, et d'évaluation de ses stratégies d'enseignement. O'Malley et
Chamot font le méme constat d'un investissement significatif de la part de I'enseignant, avec
des résultats qui peuvent ne pas étre a la hauteur de cet investissement. Les deux chercheurs
observent une carence en ce qui concerne la formation de formateurs pour l'appropriation du
concept et son utilisation dans la pratique de classe : « very little attention has been given to
training in which teachers are familiarized with techniques for learning strategy instruction »
(O'Malley et et Chamot, 1990 : 155). Cette carence, également observée pour le role de
conseiller en centre de ressources, peut s'expliquer selon eux par le manque de manuels, de
matériels didactiques intégrant la dimension stratégique. Pour Degache (2000 : 156), cette
présence de la dimension stratégique, encore peu présente dans les manuels, serait souhaitable
de sorte a favoriser la connaissance par les apprenants des options possibles auxquelles
comparer leurs propres stratégies. Cette intégration de la notion dans les matériels didactiques
et cette connaissance des stratégies existantes semblent étre plus raisonnable qu'un
entralnement systématique aux stratégies. Outre l'investissement de 1'enseignant, la complexité
de la notion, son instabilité théorique, l'incompatibilité de certaines classifications sont les

raisons qui conduisent Degache a affirmer :

la réflexion sur les stratégies en classe de langue ne peut se limiter en fait qu’a la
prise de conscience d’un cadre général de facon a pratiquer un entrainement
stratégique de nature plutot collective. C’est évidemment plutdt dans le cadre de
I’apprentissage en autonomie complete ou partielle, que cette démarche pourra

étre conduite. (Degache, 2000 : 156)
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Atlan adopte la méme prudence et préconise une simple prise en compte des stratégies

d'apprentissage :

Dans une pédagogie centrée sur l'apprenant, il ne nous appartient pas d'obliger
I’apprenant a utiliser les stratégies d'apprentissage que nous trouvons
pertinentes, mais de tenir compte, lors de 1'élaboration de nos méthodes et de
notre enseignement, de ses motivations et de son style d'apprentissage afin
d'améliorer a la fois ses compétences linguistiques et ses compétences

stratégiques. (Atlan, 2000 : 121)

Degache (2000) avance en outre la possibilité¢ de recourir aux TICE pour stimuler le recours de
certaines stratégies. Nous verrons ce point spécifique lorsqu'il s'agira d'examiner les usages des

TICE.

2.1.5 Synthese sur les stratégies d’apprentissage

Il ressort des différents écrits sur les stratégies d'apprentissage qu'en dépit des difficultés
théoriques et pratiques liées a la notion, il soit possible d'adopter une définition qui distingue
les stratégies d'apprentissage des autres termes avec lesquelles elles font I'objet de débats
terminologiques (techniques et routines principalement). Nous nous en tenons aux stratégies
d'apprentissage et laissons de coté les autres types de stratégies dégagées au niveau le plus
générique (stratégies de l'apprenant, stratégies de communication). En outre, nous attribuons
aux stratégies les caractéristiques suivantes :

* il s'agit de processus mentaux au plus haut niveau (conceptualisation/stratégies vs
opérationnalisation/techniques et automatisation/routines) ;

* les stratégies impliquent un fort degré d’intentionnalité et de conscience ;

* les stratégies impliquent un choix entre plusieurs options ;

* les stratégies sont finalisées (déterminées par un but) et donnent lieu a des actions ;

* les stratégies sont dynamiques et peuvent évoluer en fonction de 1'entrainement et des
rétroactions des pairs ou des enseignants ;

* le recours aux stratégies est influencé par des variables li¢ées aux sujets (croyances,
styles, attitudes des apprenants et des enseignants) et a 1'environnement (environnement
d'apprentissage et hors champ pédagogique) ;

* les stratégies et les variables (styles et profils d'apprentissage) gagnent a é&tre

distinguées ;
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* -les stratégies peuvent étre stimulées par l'identification d'un probléme mais pas de
facon exclusive: elles peuvent relever de dispositions de l'apprenant concernant la
globalité de son parcours d'apprentissage ou étre utilisées sans qu'il y ait un probléme ;

* les stratégies ne gagnent pas a se limiter seulement aux apprenants novices ou aux
apprenants en situation de difficulté ;

* les stratégies qui concernent la globalit¢ du parcours, fortement orientées sur
I'autonomie, sont centrales et peuvent jouer un rdle de catalyseur sur les autres types de
stratégies ;

* les stratégies son souvent interreliées et gagnent donc a étre envisagées comme un
systeme ;

* les stratégies peuvent demander a l'apprenant un colit cognitif important ; ce qui conduit

a adopter une certaine prudence pour d'éventuelles interventions didactiques.

En ce qui concerne le choix de la catégorisation, nous nous appuierons dans le présent travail
sur la classification d'O'Malley et Chamot (1990) qui, d'une part distinguent au plus haut niveau
les stratégies métacognitives, les stratégies cognitives et les stratégies socio-affectives, et qui
d'autre part proposent un inventaire des stratégies fond¢ sur la triangulation des données et sur
un appareil méthodologique fiable et complet. Pour ce qui est de I'enseignement des stratégies,
nous souhaitons mettre en évidence les aspects les plus significatifs. En premier lieu,
l'investissement en temps de formation pour l'enseignant, le manque de matériel adapté, les
incertitudes théoriques sur la notion rendent difficile I'enseignement des stratégies. C'est
pourquoi l'enseignement des stratégies ne peut que se limiter a une sensibilisation ponctuelle
des apprenants. Toutefois, il est non seulement intéressant mais également souhaitable de faire
le lien entre 1'enseignement et 'apprentissage des stratégies. Enfin, la dimension stratégique de
I'enseignement peut étre congue de facon générique comme les choix opérés par le praticien

pour faciliter I'apprentissage et favoriser l'autonomie des apprenants.
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2.2 Les approches cognitives en traduction

2.2.1 Vue d'ensemble

Sur le plan de I'héritage scientifique, Vandaele (2007) oppose le courant cognitiviste
d'orientation computo-symbolique, héritier de la philosophie dualiste cartésienne, aux courants
cognitivistes de tradition philosophique spinozienne qui mettent en évidence le réle du
fonctionnement biologique du cerveau, qui stimule a la fois les fonctions métaboliques, les
émotions et la pensée. Vandaele associe le cartésianisme au connexionnisme. L'auteure réfute
son caractére objectiviste excluant toute forme de prise en compte des processus mentaux,
considérés par les béhavioristes comme non-observables et non-viables scientifiquement. Au
contraire, les theéses innéistes replacent l'activité mentale de l'apprenant au coeur du débat
scientifique. Dés lors, cognitivistes et gestaltistes vont influer sur les travaux traductologiques
et s'intéresser au traducteur en tant que sujet doté de schemes mentaux intégrés. Il nous parait
intéressant de relever que les théories de Lakoff (1999) semblent se rapprocher des théories
gestaltiennes. En effet, pour les gestaltistes, la mise en forme de la pensée opére a partir d’une
perception spontanée de la forme, a savoir l'insight. Cette perception trouve des échos dans la

notion de projection imaginative, avancée par l'expérentialisme :

Le cognitivisme expérientialiste s’oppose au cognitivisme objectiviste sur
différents points fondamentaux. Premi¢rement, tout comme Edelman, Lakoff
postule I’incarnation de la pensée, en ce qu’elle implique I’expérience sensori-
motrice. Deuxiémement, le sens (meaning) implique une projection imaginative
(et non une correspondance stricte de symboles abstraits avec des signes ou des
objets), qui com- prend la schématisation, la catégorisation, les
conceptualisations métaphorique et métonymique et qui permet de passer de
I’expérience corporelle structurée a 1’¢laboration de modeles abstraits.

(Vandaele, 2007 : 134)

Politis revient quant a lui sur le rejet du béhaviourisme et des travaux sur la traduction
automatique en tant que point de départ et acte de naissance d'approches centrées sur les

processus et la dimension cognitive :

Ce tournant vers la psychologie cognitive est le résultat de la prise de conscience

du fait que les recherches dans le domaine de la traduction automatique ne
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pouvaient pas offrir une solution fiable aux besoins du marché de la traduction.

(Politis, 2007 : 157)

Cependant, pour Politis, c'est surtout I'école interprétative de Paris qui impulse, des les années

1980, le tournant cognitif :

L’introduction de parameétres des sciences cognitives s’est effectuée dans un
premier temps principalement par 1’Ecole interprétative qui considére le
traducteur/interpréte comme une entité cognitive qui a pour mission de faciliter

la communication. (Politis, 2007 : 157)

Les approches cognitives et l'orientation processus en traduction font alors 1'objet d'études plus
poussées dés la deuxieme moiti¢ des années 1980 ( Krings, 1986 ; Séguinot, 1989 ; Lorscher,
1989 ; Kussmaul, 1995 ; Konigs, 1996 ; Tirkonnen-Condit, 1988, 1989, 1990, 1992; Lee-
Jahnke, 2005). Ces approches sont présentées dans des ouvrages de synthése et des articles
récents (Guidere, 2010 ; Munday, 2009, 2012, Hurtado-Albir & Alves 2009 ; Kelly, 2005 ;
Vandaele, 2007 ; Politis, 2007 ; Tatilon, 2007) sur lesquels nous nous appuierons pour €tablir
notre panorama général de l'approche cognitive en traductologie. D'une facon générale, nous
retrouvons dans les travaux de synthése une référence appuyée aux travaux sur le
fonctionnement de la mémoire, a la psycholinguistique en tant que discipline principale
d'emprunt, et aux ¢études récentes sur les neurosciences dans la perspective expérientialiste et
dans la dimension neurobiologique de l'activité cognitive mise en ceuvre lors de l'activité

traduisante :

Les sciences cognitives s'intéressent aux processus mentaux qui sont mis en
ceuvre dans les différentes activités humaines. De ce point de vue, la traduction
est envisagée comme un processus de compréhension et de reformulation du
sens entre deux langues, intégrant un traitement particulier de I'information.

(Guidére, 2010 : 63)

Guidere (2010 : 63-65) identifie plusieurs axes de recherche liés aux approches cognitives :
I'analyse des phases génériques du processus a un niveau cognitif élevé (compréhension,
reformulation et mémorisation) et les étapes de réalisation correspondant a ces processus
(analyse, synthése et révision). Guidére note que des débats entre spécialistes du domaine

peuvent porter sur la hiérarchisation de ces étapes, leur intervention sur le plan chronologique
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et les modalités d'acces au sens : sémasiologique (du sens vers la forme), ou onomasiologique
(de la forme vers le sens). Le chercheur genevois reléve également parmi ces axes de réflexion
et de recherche théorique des interrogations portant sur la résolution de problémes et les

stratégies de traduction :

Quels sont les indicateurs des problémes de traduction ? Quelle est la fréquence
de ces problémes, quelles sont les stratégies employées par les traducteurs pour
les traiter ? Quelles sont les stratégies les plus employées ? Autant de questions
qui concernent aussi bien le contexte démission que celui de réception.

(Guidére, 2010 : 63)

Ce volet de la résolution de problémes (articulé avec la prise de décision) constitue un axe
important de l'approche cognitive, qui, comme le souligne Sternberg (1990), peut inscrire les
recherches soit dans une perspective computationnelle qui met I'accent sur les calculs
algorithmiques congus comme précédés génériques de résolution de probleéme, soit dans une
perspective heuristique centrée sur une exploration sélective et discriminatoire du texte source
et/ou sur des principes de perception/intuition globales qui relévent davantage d'une tradition
gestaltienne (Gil-Bardaji, 2010 : 276), soit, enfin, dans des approches qui tentent d'articuler ces
deux dimensions, l'une plus exploratoire (la Gestalt theorie), 1'autre aboutissant a une
conception plus mécanisante du traduire. Gil-Bardaji (id. : 278) préconise une approche
qualitative de la résolution de probléme, « guidée par des principes conceptuels qui lui donnent
du sens ». Malgré la difficulté de parvenir a un consensus sur la notion de probléme, Gil-

Bardaji fait valoir :

Il est toutefois certain que la notion de probléme ne cesse de gagner de
I’importance en traduction, spécialement a cause de la tendance croissante a
considérer le probléme comme le moteur déclenchant toute une série de
processus mentaux. C’est donc la pierre de touche de multiples études, en
particulier celles qui concernent la didactique de la traduction.

(Gil-Bardaji : 2010 : 279)

S'il est certain que la place occupée par la résolution de problémes et la prise de décisions est
centrale dans les travaux centrés sur les processus, il n'en demeure pas moins que cette
centration exclusive sur le probléme est discutable et qu'elle ne doit pas faire oublier d'autres

aspects, d'autres courants qui permettent d'envisager l'activité cognitive du traduire dans une
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perspective plus large. Munday (2012 : 99) de méme qu'Alves & Albir (2009 : 60) associent
par exemple a I’approche cognitive la théorie de la pertinence (Sperber & Wilson, 1986, 1989;
Gutt, 1991) qui insiste sur la hiérarchisation des choix de traduction en fonction de I'intention
communicative. Cette hiérarchisation implique de la part du traducteur la mise en place d'une
critérisation liée a l'environnement cognitif du destinataire. Notons que cette capacité du
traducteur a inférer les attentes du destinateur implique en soi, de la part du traducteur, un fort
degré d'¢laboration en amont qui précéde la manipulation et les opérations langagicres. Nous
retrouvons cette compétence implicite de hiérarchisation menant a une prise de décisions puis a
une action chez Cortese (1990) et Lee-Jahnke (2005). Munday (2012 : 99), qui n'utilise pas
explicitement le terme « approche cognitive », voit en outre dans la théorie du sens un élément
charniere des études centrées sur le processus. La théorie du sens, portée entre autres par des
chercheurs de I'E.S.I.T tels que Seleskovitch (1978) Seleskovitch et Lederer (1984), Lederer
(1994) et Delisle (1980, 1984, 1988) mettent 1'accent sur les compléments cognitifs : la notion
couplée de bagage et de contexte cognitifs s'inscrit dans la prise en compte des dimensions
cognitives et affectives envisagées comme distinctes et inséparables. Dans cet esprit, les
¢léments d'un texte vont stimuler les connaissances antérieures du traducteur, composées des
connaissances factuelles et des expériences émotionnelles intégrées dans la mémoire a long
terme. Ces connaissances antérieures peuvent couver de facon latente sous forme de
représentations mentales ou de schémas. L’expérience traduisante se constitue au fur et a
mesure des textes traduits, s'accumulant ainsi chez le traducteur qui peut ensuite les convoquer
ultérieurement pour d'autres voyages traductifs, si 1'on veut filer la métaphore du bagage. Le
contexte cognitif peut quant a lui étre envisagé comme la somme des connaissances et vécus
transmis par la lecture/compréhension du texte a traduire. L'un des autres éléments clefs de

I'école interprétative est la déverbalisation, sujette a controverse.

Munday (2012 : 98-99) rappelle les quatre phases du processus établies par Lederer : la phase
de lecture/compréhension, la phase de déverbalisation (a méme de réduire les risques de calque
ou d'interférences), la phase de ré-expression, et enfin la phase de vérification. Les travaux sur
la déverbalisation ont récemment fait 1'objet de recherches visant a dégager la créativité mise en
ceuvre par le traducteur pour construire du sens (Rydning, 2005). Dans cette perspective, I'on
peut considérer que la construction du sens est précédée dune déconstruction des formes
verbales qui lui sont associées dans le texte source. Rydning replace la problématique de la
déverbalisation dans le cadre d'une réhabilitation du concept portée par deux courants de

recherche centrés sur les processus :

120



With the advent of cognitive linguistics, and in particular two of its most recent
trends, the cognitive theory of metaphor and metonymy (CTMM) and the
blending theory (BT) which seek to explain the way we think, the way we
conceptualize things and events, the complex mental phenomenon of sense
construction in discourse has however suddenly turned into a research object of

prime interest. (Rydning, 2005 : 394)

Toutefois, Munday s'interroge justement sur l'exploitabilité de la phase de déverbalisation a des

fins de recherche :

Se la deverbalizzazione avviene in uno stato non verbale della mente, come puo
il ricercatore ottenervi accesso se non attraverso la forma ricostituita dell'output
verbalizzato in seguito della fase di ri-espressione ?

(Munday, 2012 : 99)

Cet aspect d'autant plus sensible que nombre de recherches pouvant étre liées a l'approche
cognitive recourt au protocole de verbalisation a voix haute pour expliciter le processus de
traduction en interrogeant des traducteurs exécutant des traductions en temps réel. A notre sens,
si l'on doit reconnaitre l'intérét certain de ces recherches qui mettent en avant I'¢lasticité
mentale, le réle de 'intuition et de 1'analogie au cceur du processus de traduction (ce qui tendrait
a réhabiliter la dimension artistique de la pratique traductive), il n'en demeure pas moins que
I’exploitabilité¢ du concept a des fins didactiques pose probléme car 1'on voit mal quels types de
taches concrétes pourraient €tre mises en place par l'enseignant pour aider les apprentis
traducteurs a déverbaliser.

Un autre volet de I'approche cognitive se trouve illustré comme nous 1'avons vu plus haut, dans
les recherches plus récentes orientées sur l'activation de zones cérébrales, 1’identification et le
fonctionnement du cerveau pour des taches précises de traduction (Politis, 2007, Lee-Jahnke,
2005, Vandaele, 2007). Ces expérimentations en laboratoire, qui recourent, entre autres, a
I'imagerie médicale, font 1'objet de traitements statistiques. Les recherches dans ce domaines
sont encore trop récentes pour faire état de résultats exploitables en didactique de la traduction.
Toutefois, comme nous le verrons plus loin, certains principes pourraient légitimement étre pris

en considération pour comprendre les processus mis en ceuvre dans 1'activité traduisante.
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2.2.2 Méthodes de recherche pour analyser les processus traductifs

Guidere (2010), Munday (2009, 2012), Lee-Jahnke (2005) font état des différents protocoles de
recherche utilisés pour étudier les processus mentaux. Il peut s'agir de questionnaires,
d'entretiens diagnostics et rétrospectifs, de verbalisation introspective en cours d'exécution de la
tache (T.A.Ps) ; d'observation ; ou encore de l'utilisation de logiciels tels que Translog qui
permettent le tracage et la mémorisation des mouvements de claviers ou la mesure, sur 1'écran
de l'ordinateur, des trajectoires oculaires du traducteur. Enfin, des tests en laboratoire recourant
a l'imagerie médicale (€électroencéphalogrammes, résonance magnétique) sont mis en ceuvre
pour obtenir des données sur l'activation des zones cérébrales impliquées lors d'une tache de

traduction.

Guidere (2010 : 64) et Munday (2012 : 101) observent tous deux l'importance prise par la
verbalisation a voix haute, c'est a dire les « Talk Aloud Protocols », pour lesquels nous
utiliserons désormais I'acronyme T.A.Ps. Les T.A.Ps peuvent viser différents aspects du
processus : les critéres de prise de décision, les stratégies de résolution de problémes
traductionnels, les modes de créativit¢ ou les facteurs émotionnels. Guidére note que les
T.A.Ps, qui peuvent ¢&tre introspectif (verbalisation synchrone pendant l'activité) ou
rétrospectifs, sont critiqués du fait méme de la médiation langagicre qu'ils sollicitent ; laquelle
peut susciter un écart difficilement mesurable entre le dit et le fait. C'est pourquoi, il convient
de compléter ces protocoles par 'observation des traducteurs, par des questionnaires ou bien
par des analyses de traduction elles-aussi sujettes a des failles, notamment en termes de critéres
d'évaluation ou plus génériquement, de catégories d'analyse. Padilla (1999 : 70) note que les
premicres tentatives des chercheurs pour dégager les processus en ceuvre pour la traduction ont
été critiquées parce que les méthodes, n'opérant pas directement sur le terrain, évacuaient
certaines variables liées a 1'environnement : « In the field of translation and especially in that of
interpreting, much of the empirical research dont to date has been criticised for its lack of
ecological validity » (Padilla, 1999 : 70). C'est pourquoi l'auteure se prononce en faveur de la
triangulation des données. La complémentarité des méthodes peut selon elle assurer la validité
des résultats obtenus : « the contrast and convergence of the data obtained with different

methodologies is what makes the results valid » (Padilla, 1999 : 71).

Compte tenu de la complexité du processus a étudier, Padilla propose de recourir a quatre
parameétres : la complexité globale de la tache, la simultanéité, des indicateurs de performance

et les variations qui peuvent survenir dans ce qu'elle nomme « mental model » (Padilla, 1999 :
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74). En ce qui concerne ce dernier point, l'auteure, qui met l'accent sur l'importance des
variables contextuelles et culturelles, propose deux démarches pour évaluer les éventuelles
variations entre 1'état initial du sujet, 1'état initial de I’environnement et les modifications
pouvant €tre opérées sur le sujet par la tache elle-méme. Il peut s'agir d'un examen direct par le
biais de l'observation ou de questionnaires dirigés et/ou d'un examen indirect en observant, par
une série de tests, avant et apres la tache, la trace des processus mis en ceuvre. L'auteure
souligne que non seulement les variables mais leur influence sur l'activité traduisante peuvent

étre un objet d'étude en soi. En ce qui concerne spécifiquement les TAPs, Politis note :

La principale critique formulée a 1’égard de cette méthode est qu’elle n’implique
pas nécessairement 1’extériorisation de tout ce qui se passe dans le cerveau
humain. Ceci résulte du fait que certains processus cognitifs ne sont pas
perceptibles par I’introspection ou parce que entre le cerveau du traducteur et la
description de ce qui s’y passe s’intercalent plusieurs « filtres », ce qui a comme
conséquence la déformation de ce qui s’extériorise.

(Politis, 2007 : 157)

Ainsi, comme on peut le constater, rien n'est a priori garanti en termes scientifiques, lorsqu'il
s'agit de se pencher sur « la boite noire » du traducteur ou de I'apprenti traducteur. C'est 1a 1'une

des pierres d'achoppement de l'approche cognitive.

2.2.3 Réserves émises sur les approches cognitives

Si les méthodes mises en ceuvre pour l'analyse des processus font 1'objet d'une attention
portée sur les variables (environnement, traducteur), ces derniéres n'échappent donc pas

aux réserves, €émises entre autres, sur la modalité langagiére des T.A.Ps :

Malgré l'aide indéniable qu'apporte la technologie, cette diversité¢ de
méthodes cognitives indique paradoxalement la difficult¢ d'étudier
l'activit¢ mentale et les processus de traduction qui lui sont associés.

(Guidére, 2010 : 65)

D'une fagon générale, méme si Lee-Jahnke adhére aux études centrées sur le processus de la
traduction (vs. centrées sur le produit), elle se demande si ces derniéres ne relévent pas d'un

effet de mode qui se traduisent par une omniprésence des sciences cognitives dans le champ de
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la traductologie : « we must bear in mind that there are attempts to explain nearly every
learning process or behaviiour these days through cognitive sciences » (Lee-Jahnke, 2005 :
360). Plus le nombre de recherches s'accroit et s'étend a d'autres disciplines, plus il devient
difficile de juger de la pertinence des approches quelles qu'elles soient, d'autant plus lorsque
des courants de recherche opposé€s viennent également brouiller les cartes conceptuelles d'un
méme domaine comme les neurosciences expérentialistes et le versant neurobiologique
(Vandaele, 2007 : 130). Le risque majeur de cette situation est bien entendu la moindre
influence d'autres approches et la centration exclusive sur la dimension cognitive. Ces
questions ont des implications de nature politique. Toutefois, nous ne traiterons pas ici des
effets de domination d'un champ de recherche sur un autre, ni des champs d'influences des
différentes cultures scientifiques véhiculées par les théories cognitives de la traduction. Les
luttes de pouvoir institutionnelles pourraient faire I'objet d'études spécifiques en sociologie des
sciences ou en anthropologie, qui dépassent de loin 1'objet de notre recherche. Cela étant, au
dela de la situation controversée de monopole des approches cognitives, Guideére note le
manque de continuum entre théorie traductologique et pratique :

L'approche cognitive — malgré son intérét indéniable pour la théorie de la

traduction - a du mal a fournir des indications pratiques pouvant étre utiles au

traducteur dans 1'exercice quotidien de son métier. (Guidere, 2010 : 65)

Comme nous l'avons vu, le concept de déverbalisation est sujet a débats, de méme que la
verbalisation en tant que protocole. C'est pourquoi Hurtado-Albir et Alves (2009) insistent sur
la nécessité de renforcer et d'intensifier les projets expérimentaux de sorte a confirmer ou

invalider, dans une perspective épistémologique, les travaux et les résultats déja établis.

2.2.4 Approche cognitive et didactique de la traduction

L'approche proposée par Tatilon (2007) envisage le processus de traduction en termes de temps
et d'effort de traitement et congoit le processus de traduction en termes d'économie cognitive.
Ce principe d'économie cognitive, hérité¢ des travaux sur le fonctionnement de la mémoire, met
en ¢vidence l'importance et la complexité de la charge cognitive qui impliquent un traitement
adéquat pour libérer au maximum la capacité limitée de la mémoire de travail (connaissances
procédurales assurant la circulation et le transfert des connaissances déclaratives). Avant toute
chose, le chercheur québécois part d'un modele de I'acte traductif qui a le mérite d'étre simple et

compréhensible :
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TD (Texte de départ) ===  CONCEPTUEL === TA (texte d'arrivée)

Lelu == Lecompris === Le traduit
t1 t2 t3

Figure 5: modéle générique du processus traductif d'apreés Tatilon (2007 : 165)

Le processus de traduction qui va donc d'abord du sens vers la forme reléve a la fois d'une
démarche onomasiologique, puis d'une démarche sémasiologique en allant de la forme vers le
sens. Soulignons également l'intérét porté par l'auteur a la notion d'information textuelle
pertinente qui semble faire écho a la théorie de la pertinence de Gutt (1991). Dans I'esprit de
Tatilon, le degré du conceptuel renvoie a un état de conscience qui fait suite a la
déverbalisation. En partant d'observations sur le terrain, Tatilon distingue quatre cas de figures,

quatre durées distinctes d’exécution :

En résumé, lors d’un acte traductif, j’expérimente quatre types de reformulation
du conceptuel :

1. Une reformulation quasi instantanée, comme s’il n’y avait aucun temps
d’arrét ;

2. Une reformulation rapide : t2 est trés court, de I’ordre de la seconde — c’est la
traduction calquée ;

3. Une reformulation ralentie : t2 a une durée relativement longue et tres
variable ; — c’est la traduction tout court, avec ses grandeurs et ses miseres. Il
faut alors bien remarquer que ce troisiéme type se distingue nettement des deux
autres par un labeur cognitif plus important qui exige un raisonnement ; il
aboutit a une formulation courante ;

4. Une reformulation entravée : t2 exige maintenant, en plus d’un raisonnement,
une analyse linguistique et aboutit & une invention verbale plus ou moins

laborieuse. (Tatilon, 2007 : 165-166)

Cette association entre charge cognitive et temps d’exécution nous parait d'une importance
capitale parce qu'elle suppose en premier lieu, dans la phase de lecture, 1'identification de la

part du traducteur ou de l'apprenti-traducteur des difficultés qui vont déterminer le mode et le
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temps de traitement des différents processus qui précedent la manipulation langagiere. Ce degré
de conscience accru, de méme que l'objectivation de la lecture dans la phase de compréhension,
sont des marques de ce que nous entendons par stratégies, distinctes aussi bien de la mise en
ceuvre langagicre, c'est a dire la formulation, que de son résultat. Toutefois, cette distinction ne
va pas toujours de soi. Du point de vue didactique, Guidére oppose une orientation
« spécialiste », liée a l'approche fonctionnelle développée aussi bien par la skopos theorie
(Vermeer, 1996, 2000 ; Reiss, 2004, 2009) que par les travaux de Nord (1991,1994, 1995,

1997), et une orientation « généraliste » associée a I'approche cognitive :

Depuis la fin des années 1990, I’approche fonctionnelle est concurrencée par
'approche cognitive, notamment constructiviste (Kiraly, 2000). Pour les tenants
de cette approche I'essentiel ne réside pas dans la maitrise des langues en
présence ni dans la connaissance des cultures en présence mais dans les
compétences traductionnelles nécessaires a la gestion du processus lui-méme.

(Guidére, 2010 : 114)

A notre sens les deux orientations ne sont pas incompatibles et peuvent, comme c'est le cas
assez souvent, s'inscrire dans une logique de progression sur un cursus complet de cinq ans,
prévoyant, comme c'est le cas a la SSLMIT, une spécialisation progressive apres la licence.
L'essentiel, si 1'on souhaite réinvestir les études centrées sur les processus traductifs a la
didactique de la traduction, réside plutdt dans la recherche d'un équilibre théorique articulant
les versants culturels, cognitifs et linguistiques de I'enseignement-apprentissage de la
traduction. Munday (2012 : 98), s'appuyant sur Bell (1991) fait valoir que les études sur la
traduction envisagée comme processus cognitif permettent de déterminer les connaissances et
les compétences que le traducteur doit acquérir pour effectuer son travail. Cette fagon
d'envisager l'approche cognitive la situe dans une perspective non seulement de compréhension
de l'activité traduisante (processus mis en ceuvre par le traducteur) mais également de
délimitation de compétences traductives transversales utiles a I'apprenti traducteur. En nous
appuyant sur Kelly (2005) et Marchand (2011), nous proposons, avec le tableau th2.8, un
inventaire non exhaustif des principales influences et concepts clefs pouvant étre attribués a

I'approche cognitive.
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Concepts — points importants Auteurs

Statut et analyse des erreurs Kiraly (1995, 2000), Collombat (2009)
Créativité, imagination, analogie, role de Delisle (1984), Rydning (2005), Lee-
l'intuition et du plaisir Jahnke (2005), Hellal (1979)

Dimension métacognitive Cortese (1990), Lee-Jahnke (2005), Kiraly

(1995, 2000), Vienne (1996), Gouadec,
Davies (2004), Robinson (2001), Delisle
(2005), Gile (2005), Bergen (2009)

Dimension socio-affective et/ou collaboration Jadskeldinen (1987, 2003), Kiraly (2000,
2005), Davies (2004), Kussmaul (1995)

Roéle de la mémoire Padilla (1999), Lee-Jahnke (2005), Gile
(2005)

Représentations, schémes et connaissances Padilla (1999), Lee-Janhke (2005), Kiraly

antérieures (2000), Gile (2005), Lederer (1994),
Dancette (1995, 2005)

Recours aux T.A.Ps Tirkkonen-Condit (1989, 1990), Lorscher

(1991b, 1992), Kussmaul (1989, 1995),
Krings (1986), Jddskeldinen (1991, 1993),

Déverbalisation Lederer, (1993, 1994), Seleskovitch (1975),
Durieux (2005, 2009), Balliu (2007),
Ladmiral (2005)

Théorie de la pertinence Sperber & Wilson (1989), Gutt (1991)

Résolution de problémes et prise de décision Jadskeldinen (1987), Bergen (2006),

Gonzalves et Wagenar (2003), Chesterman
(1998), Gil-Bardaji (2009).

Stratégies Bergen (2006), Jadskeldinen (1986, 2003),
Chesterman (1998), Munoz-Martin (2000),
Marco (2007), Brzozowski (2008).

Importance de la documentation Plassard (2010), Gile (2005), Kiraly (2005),
Nord (1991,1994)

Tableau th2.8 : thémes de recherche liés a I'approche cognitive en traductologie

L'un des axes importants qui se dégage de l'approche cognitive en didactique de la traduction
est l'importance accordée par de nombreux chercheurs a I'activit¢é métacognitive des
traducteurs. Il s'agit, avec la métacognition, de valoriser la réflexivité consciente du traducteur

ou de l'apprenti-traducteur en vue de leur responsabilisation vis a vis de l'acte traductif.

Cette dimension métacognitive, déja trés présente chez Nord (1991, 1994), trouve des échos

plus récents chez Bergen (2009). Cortese en explique précisément les tenants et aboutissants :
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Une science des textes multidisciplinaire fondée sur une approche cognitive peut
fournir des lignes directrices a l'observation et a I'entrainement des compétences
de traduction a condition de mettre I'accent non sur une typologie mais plutot sur
l'analyse des structures cognitives qui sont mises en ceuvre dans le processus de
traduction lui-méme. On congoit ce processus comme hautement interactif et
constitué d'un ensemble de sous processus complexes : réception du texte
source, médiation culturelle, production du texte-cible. Bien que la réception soit
nécessairement premicre ces sous processus et les stratégies qui leur sont liées
ne sont pas activées de facon linéaire mais sont constamment soumis a des

stratégies métacognitives de contrdle et de révision. (Cortese, 1990 : 124)

Le role de la métacognition est donc central puisque cette derniére implique d'une part la
capacité des traducteurs et/ou apprentis-traducteurs a identifier et résoudre les problémes et
d'autre part leur capacité a identifier et corriger les erreurs. Ces deux habiletés conditionnent
fortement la qualit¢ de la traduction produite et influent sur le circuit professionnel de
production du texte traduit. En effet, la qualit¢ du texte révisé¢ va soit accélérer, soit ralentir
I'¢laboration de la traduction définitive telle qu'elle sera livrée au client. Dans cette perspective
de professionnalisation, le réle central accordé a la métacognition est également souligné par
Lavault (2007) pour la traduction spécialisée. On retrouve cet intérét chez la plupart des
chercheurs qui mettent l'accent sur la prise de conscience de l'environnement traductif, la
responsabilisation et I'autonomie des apprentis-traducteurs. Lee-Jahnke (2005), comme Cortese
(1990), ou Dancette et Halimi (2005) mettent 1'accent sur le role des structures mentales
intégrées et véhiculées dans le texte source aussi bien chez le traducteur que chez I'émetteur du
texte a traduire. Tandis que Lee-Jahnke (2005) utilise le terme de représentations, Cortese
recourt a la notion de « schémas », congue comme une « organisation mentale en tant que pré-
requis a I'expérience» (Cortese, 1990 / 126). La chercheuse turinoise met ensuite ces schémas
en interaction potentielle avec les schémas intégrés au texte a traduire et justifie le role des
procédures métacognitives de contréle par la nécessit¢ de développer chez les apprentis-
traducteurs des capacités de prédiction et d’interprétation des textes. Lee-Jahnke (2005) associe
également le concept de représentations a celui d'organisation mentale constituée par les
connaissances antérieures du sujet et les modes de transformation, conscients et inconscients
qui permettent de générer de nouveaux plans : « Representation is probably the most important
among all theoretical concepts of the cognitive studies which aims at explaining human

behaviour. And one of the central points is the link between language and mental
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representations » (Lee-Jahnke, 2005 : 363). Les représentations mentales sont fortement liées a
la phase d'analyse et de compréhension du texte source (Padilla, 1999 : 62-65). Toutefois, si
'on peut prendre en compte les connaissances antérieures de 'apprenti traducteur sur le contenu
du texte a traduire (et qui constituent une partie de ces représentations), les représentations
mentales restent des images qui ne sont pas encore construites, et peuvent en cela étre
difficilement mesurables. Si les théories qui placent I'imagination projective et l'analogie au
coeur du processus cognitif ont de quoi séduire en tant que principes directeurs, la notion de
schémes ou de schémas nous parait assez peu exploitable concrétement pour d'éventuelles
taches en pratique de classe parce qu'elle fait appel a des associations de formes, d'images
latentes. En tout cas, les tenants du recours a la métaphorisation et ou a la métonymie
conceptuelle donnent assez peu de pistes aux praticiens pour d'éventuelles interventions
pédagogiques, qu'il s'agisse de pratique de classe ou de conception de manuels. Cela tend a
confirmer le point d'achoppement relevé par Guidere : le passage difficile de la théorie a son
application pratique, non seulement dans les modalités de mise en ceuvre en enseignement de la
traduction, mais aussi sur la communication entre chercheurs et praticiens. A notre sens,
I'apport des théories socio-constructivistes semble plus a méme de fournir des concepts et
principes exploitables en didactique. Ces principes sont présents chez les chercheurs et
enseignants-chercheurs qui mettent 1'accent dans leurs écrits sur la pédagogie de projet, les
mises en situation et l'approche centrée sur les taches (Gouadec, 2002 ; Vienne, 1994, 1998 ;
Hurtado-Albir, 2007 ; Gonzalez-Davies, 2004). Enfin, Tatilon (2007 : 170), Vandaele (2007)
ou Politis (2007) suggérent une meilleure prise en compte du versant « spinoziste » (vs.
dualiste) des neurosciences en recourant notamment aux théories de Damasio (1994, 2003,
2005). Ces théories tendent a renforcer le role de 1'imagination, de la pensée par analogie et des
émotions dans le processus de traduction. Or, ces ¢léments constituent selon nous des facteurs
importants qui peuvent agir sur la motivation et le plaisir a traduire. Au dela des techniques, ces
deux ¢léments-clefs en ceuvre dans la quasi totalit¢ des apprentissages quels qu'ils soient,
peuvent dans notre cas faciliter le dépassement et la résolution d'un probléme de traduction,
stimuler l'effort d'inférence, la mise en ceuvre d'une recherche documentaire poussée et
cotiteuse sur le plan cognitif. Toutefois, ces théories sont loin de faire I'unanimité, comme le
note Tatilon :

Volition. La volont¢ comme déclencheur des réflexes linguistiques... les

émotions, la motivation, le désir de traduire, « le travail dans la joie » comme

facilitateurs de ’acte traductif — nous nous trouvons ici sur un terrain miné. Le

neurologue américain Antonio Damasio avance une théorie selon laquelle les
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€émotions permettraient un « marquage » cortical qui influencerait nos actions de
facon déterminante ; un marquage positif agirait alors comme un signal
d’encouragement. Quant au philosophe Paul Ricceur, il nous encourage a faire
notre deuil de I’idéal de traduction parfaite, afin de pouvoir accommoder a la
fois I’étranger et le domestique et de nous soustraire ainsi a 1’angoisse ressentie
devant I’inaccessible identité de sens. Sa recette : ’hospitalité langagicre, « ou le
plaisir d’habiter la langue de 1’autre est compensé€ par le plaisir de recevoir chez
soi, dans sa propre demeure d’accueil, la parole de 1’étranger ».

(Tatilon, 2007 : 170)

Cette ouverture de la didactique de la traduction a d'autres disciplines, telles que les
neurosciences, la psychologie, les sciences cognitives ou la philosophie est pertinente, pourvu
que ces théories soient mises a I'épreuve du terrain et non appliquées telles quelles dans une
logique de transposition didactique. A cet égard, notons que le recours ponctuel a des concepts
développés a l'extérieur de la discipline peut véhiculer des principes et des idéologies générales
a méme d'influencer la conception que nous avons du caractére cognitif de 1'activité traduisante.
L'opposition entre une démarche mécanisante, statistique et une approche plus réflexive
s'appuyant sur une méthodologie de recherche qualitative peut se manifester sur le terrain, soit
par des pratiques industrielles dictées par les exigences du terrain et de la demande
professionnelle, soit par des pratiques qui intégrent une réflexion théorique sur le traduire, a
supposer que les contraintes situationnelles le permettent. En somme, dans un cadre didactique,
il s'agit donc d'articuler le volet formatif, la dimension intellectuelle et la dimension pratique en
favorisant aussi bien la rapidité d'exécution du processus de traduction et la qualité du produit.
C'est pourquoi il est sans doute préférable de fournir aux apprentis-traducteurs des réflexes
méthodologiques qui leur permettent a la fois de penser la traduction et de la faire
concrétement. De ce point de vue, certains ¢léments constitutifs des approches cognitives
peuvent étre recoupés avec les stratégies d'apprentissage telles qu'elles ont été catégorisées par
O'Malley & Chamot (1990) et fournir des instruments méthodologiques transversaux qui
préceédent les manipulations langagic¢res opérées sur le texte a traduire. En effet, la
documentation, l'inférence, l'induction, la déduction, le caractére optionnel impliqué par les
choix traductifs, la coopération, la prise de décision, le role de la mémoire et des connaissances
antérieures, l'engagement responsable de l'apprenti traducteur, la prise de conscience du travail
mental qu'il met en ceuvre pour accomplir une tache de traduction constituent des choix

méthodologiques utiles pour I'ensemble du parcours d'apprentissage.
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2.2.5 Les stratégies de traduction
2.2.5.1 L'instabilité terminologique

La notion de stratégie est trés présente chez la plupart des auteurs qui placent le processus au
ceeur de 1'étude traductologique (Lee-Jahnke, 2005 ; Bergen, 2006 ; Jadskeldinen, 1993 ; Gile,
2005 ; Chesterman, 1998 ; Cortese, 1990). Nous avons pu observer que de nombreux auteurs,
dont Gile, (2005); Politis (2007); Lee-Jahnke, (2005), Vandaele (2007) font souvent
I'économie d'une définition du terme ou d'une précision sur son acception, qui, selon Marco

serait souhaitable :

We are doomed to use synonyms and partial synonyms to refer to similar or
partly similar concepts. But then this places on the translation scholar's shoulders
the extra burden og being extremely clear in the use of terms, i.e. of being very
explicit about exactly what concept lies behind the the use of a given term.

(Marco, 2007 : 72)

Dans les faits, la notion de stratégie s'accompagne rarement en traductologie d'une délimitation

conceptuelle critique :

It would be an important step ahead if the terme strategy were exclusively used
to refer to the cognitive routes leading to problem solving ; but it is relatively
frequent in the literature to see it used as a synonym for technique or procedure.

(Marco, 2007 : 73)

Les variations conceptuelles qui en découlent ne peuvent que poser des problémes d'ordre
épistémologique qui relévent également de questions relatives a la 1égitimité scientifique de la

discipline :

The three kind of problems concerning the use of specialized terminology in
Translation Studies [...] epistemological, conceptual and intercultural — are
inextricably united. The relatively (relatively weak) status of the discipline,
deriving from its low degree of scientificity is partly shared with other human

and social sciencess but it is aggravated by its youth. (Marco, 2007 : 76)

Marco attribue ce flottement terminologique aussi bien a la jeunesse de la discipline qu'a des

causes de nature linguistique, liées par exemple aux langues d'expression des é&crits
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scientifiques, ou socioculturelle liées aux cultures scientifiques nationales et/ou transnationales.
En effet, le chercheur observe des préférences pour tel ou tel terme en fonction de l'aire de
recherche, des courants et écoles. Ainsi le terme-concept « shift » établi par Catford (1965) en
linguistique contrastive a €té pendant longtemps utilisé par la recherche anglosaxonne tandis
que d'autres courants utilisent « solution-type » (Zabalbeascoa, 2000), « routines »,
« techniques », « procédures », « procédures techniques» (Vinay & Darbelnet, 1958)
« stratégies » (Chesterman, 1998, 2000, 2005) sans toutefois désigner les mémes concepts
(Marco, 2007). 11 semble surtout difficile, dans la littérature traductologique, de délimiter de
facon nette ce qui reléve des stratégies et ce qui releve des techniques car, comme le signale
justement Brzozowski (2008 : 765), ces deux niveaux peuvent étre en relation de dépendance.
Toutefois, Brzozowski ajoute a la confusion en identifiant une autre zone de flottement autour
de deux autres concepts qui connaissent récemment un certain succes : celui d'universaux de la
traduction associés aux tendances déformantes de Berman (1985) et celui de figures, associés

aux travaux de Laviosa :

Une chose est manifeste : les auteurs cités ne se font pas trop de souci de
préciser en quoi les stratégies différent des « universaux ». Les stratégies
peuvent se situer au niveau subordonné a celui des universaux — c’est le cas des
six figures (« stratégies ») qui illustrent le principe de simplification chez
Laviosa et Mauranen-Kujamaéki. [...] Ce manque de rigueur de la délimitation
des niveaux sur lesquels agissent les concepts en question n’est pas nouveau. Il
est visible dans les « treize tendances déformantes » de Berman (1985), une
premicre tentative d’établir un systéme des « universaux de traduction » : la
clarification — chez cet auteur, en fait, identique a 1’explicitation — est un «
corollaire de la rationalisation » (Berman 1985 : 70) ; la « destruction des
sytématismes », a laquelle concourent, selon [’auteur, « rationalisation,
clarification et allongement » (Berman 1985 : 78), se situe donc, de toute
¢vidence, au-dessus de la rationalisation qui, pour sa part, a été définie comme

principe générateur de la clarification. (Brzozowski, 2008 : 767-768)

L'auteur note ainsi que certaines des techniques inventoriées par Chesterman (1997, 1998),
classées en tant que stratégies locales, ne sont pas sans rappeler certaines des tendances
déformantes identifiées par Berman (1985). Brzozowski propose ensuite une liste de facteurs

agissant au niveau du choix stratégique que nous aborderons ultérieurement. Retenons pour
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I'essentiel que l'auteur distingue nettement d'une part les stratégies qui relévent de processus
conscients de haut niveau, des techniques dénommées abusivement « stratégies » locales
pouvant étre associées aux universaux (tendances déformantes) et a certaines figures, elles
aussi assimilées a tort aux stratégies. De la «nonchalance » de certains chercheurs
(Brzozowski, id.: 767) résulte une nébuleuse de termes liés a la dimension stratégique
qu'observent la plupart des chercheurs (Chesterman, 1997 : 87 ; Brzozowski, 2008). Bergen
affirme: « the term translation strategy has been used by many researchers but the meaning they
have assigned to it varies considerably » (Bergen, 2006 : 110).

Le concept-outil de stratégie en traductologie gagne donc a faire 1'objet d'une délimitation
rigoureuse car l'apparente synonymie peut conduire a des variations conceptuelles
significatives. Marco cite Mayoral (2001 : 67, in Marco, 2007 : 66) qui résume bien la situation
chaotique de I'utilisation des termes spécialisés en traductologie : « we often realize that
terminological problems entail not only different ways of naming things » but also different
concepts whose differences is obscurred by the apparent synonymy of the terms » (Mayoral,
2001 : 67 in Marco, 2007 : 66). Ce constat pousse Marco a faire le point entre les termes que
nous avons cités plus haut, dans la perspective d'une discrimination plus fine qui permettrait de
les différencier.

Nous ne pouvons que rejoindre l'auteur lorsqu'il sépare nettement d'une part le niveau
linguistique et le niveau cognitif, et d'autre part I'approche produit et 'approche processus. Le
travail d'exploration méta-terminologique qu'effectue I'auteur nous permet en fait de définir les
stratégies de traduction, les techniques et les routines au moyen des mémes critéres distinctifs
que nous avons utilisés en DDLC : a savoir le caractére optionnel, le degré de conscience,
l'intentionnalité¢ et le fait que les stratégies s'inscrivent dans un niveau cognitif supérieur
(hiérarchisation, critérisation, association, analogies, recherche d'information) tandis que les
techniques constituent 1'opérationnalisation langagiere des choix effectués par le traducteur ou

I'apprenti traducteur :

To sum up, method is global and strategy, technique and shift are local; strategy
is cognitive whereas technique and shifts are linguistic. Strategy and technique
concern the process wheras shifts concern the product; and strategy implies
problem-solving whereas technique deals with routine matters.

(Marco, 2007 : 71)

Delisle (1999) va dans le méme sens. Selon lui, la stratégie de traduction « oriente la démarche

133



globale d'un traducteur a 1'égard d'un texte particulier a traduire et se distingue des décisions
ponctuelles comme I'application des divers procédés de traduction » (Delisle et al., 1999 : 77).
Cependant, cette définition, qui fonctionne par discrimination, ne nous apprend rien sur la

nature des stratégies de traduction.
2.2.5.2 Définitions des stratégies de traduction

La définition initiale des stratégies, que 1'on retrouve dans de nombreux articles, est celle de
Krings (1986) qui fut I'un des premiers auteurs a vouloir formaliser I'activité cognitive des
traducteurs en recourant aux T.A.P.s. Une stratégie serait selon Krings « A translator
potentially conscious plan for solving concrete translation problems in the framework of a

concrete translation task » (Krings, 1986 : 175).

L'accent mis sur la notion centrale, chez les traductologues, de « résolution de problémes » se
retrouve chez Lorscher, pour qui une stratégie est une « potentially conscious procedure for the
solution of a problem which an individual is faced with when translating a text segment from
one language into another » (Lorscher, 1991a: 76). L'accent peut également étre mis sur les
étapes, comme le suggére Bergen : « One way of categorizing translation strategies is in terms
of which actor or phase of the translation process we are looking at. For example, we can
concentrate on translators and on what they do before, during or after the actual translation
process » (Bergen, 2006 : 111). On retrouve chez les deux auteurs le critére de niveau de
conscience, aussi indéterminé qu'en DDLC : « potentially », ainsi que la dimension du
« problem solving ». Chesterman ajoute quant a lui : « Any strategy can be evaluated in terms
of costs and benefits [...] they are not prescriptive but often contain an element of optimality »
(Chesterman, 1998 : 141). Enfin, ce dernier met I'accent sur ce qu'il entend par probléme et
précise: «communication strategies seem to solve means problems learning strategies seem
mainly aim to solve choice problems and translation strategies seem to be mainly for goals
problems » (Chesterman, 1998 : 141). Tout en soulignant la prudence de Chesterman
(« seem »), nous pensons que les trois niveaux de problémes se trouvent imbriqués dans les
stratégies de traduction (sens, choix et but), dans la mesure ou la transmission du sens d'un
texte source a un texte cible peut constituer une finalité¢ de la traduction mais aussi parce que
cette transmission de sens ameéne forcément des choix d'action de la part du traducteur.
Zabalabeascoa adopte quant a lui une conception plus large de la notion de stratégies qu'il

définit comme :
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a specific pattern of behaviour aimed at solving a problem or attaining a goal ; in
translation, the goal is the TT according to its specifications. Strategy is
proposed here as any conscious action(s) intended to enhance a translator's
performance for a given task, especially in terms of efficiency and effectivness.

(Zabalbeascoa, 2000 : 123).

Nous soulignons le fait que l'auteur tranche sur la question de la nature consciente des
stratégies et qu'il ne limite pas les stratégies a la résolution de problémes (« or attaining a
goal »). Notons en outre la distinction que le chercheur établit un peu plus loin entre d'une part,
les stratégies qu'il qualifie de comportementales « behavioural strategies », directement
observables (I'observation de ce que fait un apprenti traducteur pour une tache donnée) et
d'autre part, ce qu'il nomme « mental activity », implicitement associé aux processus
inconscients et mesurable indirectement par le biais des TAPs, d'entretiens, de logiciels de
tragage tels que translog. Ici, le terme « comportement » pourrait renvoyer a une perspective
béhavioriste mais I'ajout de l'activit¢ mentale a la dimension stratégique permet bien
évidemment d'inscrire cette définition dans une perspective cognitive. Signalons enfin que les
stratégies telles qu'elles sont entendues par Zabalbeascoa ne peuvent, selon lui, étre dégagées
par les études descriptives car celles-ci renvoient implicitement, entre autres, a l'approche
centrée sur le produit défendue par la linguistique contrastive. Brzozowski est encore plus
catégorique : « la stratégie ne peut étre que consciente (et non « potentiellement » consciente),
de plus elle ne peut étre globale (et non locale) » (Brzozowski, 2008 : 768). L'exclusion de la
dimension locale place Brzozowski, Marco ou Zabalbeascoa et Delisle dans un paradigme
minoritaire en traductologie car la plupart des auteurs, comme Jéédskeldinen (1987, 1989, 1993),
Chesterman (1998, 2005), Bergen (2006), Baker (1992, 1998) ou encore Munoz-Martin (2000)
intégrent les stratégies locales qui renvoient aux opérations langagieres, c'est a dire aux
techniques, procédés et autres « shifts ». Cette prise en compte n'est pas sans poser probléme
sur le plan de la didactique de la traduction car elle renvoie a une conception linguistique de la
traduction pourtant quelque peu obsoléte et normative, tout en l'associant a des approches
(cognitives ou culturelles) qui entendent initialement la dépasser. Cela étant, dans les premicres
tentatives de classification des stratégies de traduction, il est question de centrer davantage sur
les processus cognitifs sans recourir aux instruments descriptifs hérités de la linguistique

contrastive.
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2.2.5.3 Classifications et subdivisions des stratégies de traduction

La premiére tentative de Krings (1986) s'appuie, comme le précise Ivanova (1998), sur des

données obtenues auprés d'un public d'apprenants de langue. Il nous parait pertinent de

reproduire ici la synthése opérée par Ivanova :

Processes Strategies Specificity

Comprehension Spontaneous interlingual Major retrieval strategy,
associations possibly used in other L2 tasks
Recourse to paradigmatically | Possibly used in other tasks
related item
SLT semantic analysis NA
Use of reference book NA

Monitoring L2 intuitions semantic intuitions rather than

grammatical ;

Spot the difference

specific ;

Monitoring by grammatical
rules

underused in comparison wtih
other tasks ;

semantic features

Use of reference books specific ;
Decision making Double translation specific
Translation principles specific
Reduction Dispensing with markedness NA
Dispensing with metaphors NA
Dispensing with specific NA

Tableau th2.9 : processus traductifs listés par Krings d'aprés Ivanova (1998 : 97)

On observe que certaines stratégies se rapprochent de celles établies par O'Malley & Chamot

(1990) : dans la catégorie de la compréhension, c'est le cas de « use of reference books » qui

renvoie a la stratégie de recherche documentaire, de « monitoring by grammatical rules », qui

renvoie a la déduction et a « spontaneous interlingual associations » qui renvoient aux

stratégies cognitives de transfert et d'élaboration. D'autres stratégies, telles que la réduction,

relévent davantage des stratégies de communication établies par Faerch et Kasper (1983 in

Chesterman, 1998 : 136) et ne sont pas sans rappeler la simplification chez Laviosa (1998),

I’appauvrissement quantitatif et/ou qualitatif de Berman (1985), que Brzozowski (2008 : 778)

place quant a lui au niveau des techniques du traduire sous les trois termes-notions :

« simplification syntactique », « généralisation » et « simplification sémantique ». Dans la
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partie « Decision making », on s'étonnera enfin de trouver les principes de traduction qui
agissent selon nous comme des variables et non des stratégies. Ou bien s'agirait-il de préciser
«recours a des principes de traduction » en signalant comment s'opére 1'évaluation des
différentes options possibles, a supposer que le traducteur dispose d'une connaissance théorique
suffisante. Si cette premi¢ére mouture présente l'avantage de ne pas étre focalisée sur les
opérations langagicres et autres procédés hérités de la linguistique descriptive, il n'en demeure
pas moins que l'approche de Krings sera vivement critiquée par Kussmaul (1995 : 8) qui trouve
surprenant que Krings n'ait pas fait l'autocritique relative aux faiblesses méthodologiques
manifestes de son travail. Kussmaul reproche spécifiquement a Krings de ne pas mettre en
évidence le lien entre les prises de décision stratégiques et le produit. Kussmaul s'efforce en
revanche d'ouvrir un pont entre I'approche centrée processus et 1'approche centrée produit dont
on ne peut, selon lui, faire I'économie. Il s'agit pour Kussmaul de démontrer que I'efficacité des
stratégies mises en ceuvre suscite une traduction de qualité. Cependant, sur le plan
épistémologique, rien n'est moins évident. Ce a quoi I'on peut ajouter que la constitution de
critéres partagés par l'ensemble de la communauté des chercheurs du domaine, visant a évaluer
les traductions obtenues avec telles ou telles stratégies, est quasiment utopique. Chesterman
(1998 : 140) souligne toutefois I'effort de Kussmaul visant a concilier les deux approches.
Bergen (2006) intégre, quant a lui, les stratégies de Kussmaul dans sa catégorie des « méta-
stratégies » en les associant a celles de Lorscher. En 1991, ce dernier fournit un inventaire de
stratégies de traduction qui prend appui sur le recours a la verbalisation a voix haute. Un
deuxiéme recensement plus récent de Lorscher (2002) recourt au méme protocole pour aboutir

a un inventaire compos¢ de vingt-deux stratégies dont neuf constituants de base :

1 Realizing translation problem

2 Verbalizing a translational problem

3 Searching for a possible solution to a translational problem
4 Solution to a translational problem

5 Preliminary solution to a translational problem

6 Parts of a solution to a translational problem

7 A solution to a translational problem is still to be found

8 Negative solution to a translational problem

9 Problem in the reception of the source language text

(Lorscher, 2002 in Bergen, 2006 : 112)

Pour Bergen, ces ¢éléments de base constituent les méta-stratégies. Comme on le voit,
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l'identification du probléme est un ¢lément déclencheur qui suscite la succession d'une série de
phases, qui peuvent étre congues davantage comme des étapes et non comme des stratégies
proprement dites. En outre, dans le cas de Lorscher, le systéme de notation dont Bergen fait état

est loin d'étre transparent :

Without going into much detail, the basic structures he identified from his data
are represented below. Lorscher uses a rather involved notation to describe the
strategies. The first type for example is represented in this way : Type 1 : RP —
(P)SP#/SPO (Bergen, 2006 : 112)

Le type 1 désigne le fait que le traducteur identifie un probléme de traduction (RP) qu'il ne
dénomme pas. S'ensuit une solution préliminaire (P)SP. Apres quoi, le sujet laisse le probléme
irrésolu et décide d'y revenir ultérieurement. Comme Bergen le souligne, ce type de stratégie,
intimement li¢ a la résolution de problémes, implique que le traducteur ait préalablement
identifi¢ les problémes, liés a la manipulation langagiére, que Lorscher ne précise pas. Le
signalement des étapes « pause-abandon-décision de reprise ultérieure » est assez proche de ce
que Zabalbeascoa (2000) entend par comportement, méme si, dans ce cas, il s'agit d'avantage
de la transcription d'une activité mentale obtenue par examen indirect. Nous retrouvons ainsi
dans la plupart des classifications, notamment au niveau local, une prise en compte des
procédés listés successivement par Catford et Vinay & Darbelnet (1958). Ces procédés, qui
constituent une réadaptation avec quelques ajouts, sont signalés dans les tentatives de
classification comme des stratégies locales par Chesterman (1997, 1998, 2000, 2005), Bergen
(2006) ou Munoz-Martin (2000). La taxonomie de Baker (1992) a laquelle recourent Aguado-
Gimenez et Paredes (2005) semble également confirmer cette omniprésence, en traductologie,
des procédés ou techniques relevant des approches linguistiques centrées sur le produit. En ce
qui nous concerne, nous chercherons a nous en écarter pour mettre davantage en évidence la
dimension cognitive. Afin d'établir un récapitulatif des différentes classifications, nous

fournissons avec le tableau n° th2.10, la synthése établie par Bergen (2006) :
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M¢éta-stratégies : stratégies orientées sur la résolution de problémes

Stratégies globales

traduction littérale vs traduction libre

traduction mot a mot / traduction sens a sens
équivalence formelle / équivalence dynamique
traduction sémantique / traduction communicative

Nord (1991, 1994) Venuti (1995) House (1977/1997)

Traduction centrée sur la | Domestication vs centrée overt/covert translation
culture source vs centrée | exotisation (foreignizing)
sur la culture cible

Stratégies locales (Chesterman, 1998) - Opérent directement sur le matériau
linguistique

syntactique sémantique Pragmatique

literal translation, loan Synonymy, antonomy, etc... cultural filtering,
translation etc... cf Bergen, 2006 pour explicitness change
cf Bergen, 2006 pour l'inventaire complet cf Bergen, 2006 pour
l'inventaire complet l'inventaire complet

Tableau th2.10: classification des stratégies de traduction d'aprés Bergen (2006 : 112-124)

La plupart des auteurs reprennent I'opposition entre stratégies globales et stratégies locales.

C'est le cas notamment de Jadskelainen :

They are a set of (loosely formulated) rules or principles which a translator uses
to reach the goals determined by the translating situation in the most effective
way ; global strategies — refer to the translator’s general principles and modes of
action ; local strat- egies — refer to specific activities in relation to the

translator’s problem-solving and decision making. (Jadskelainen, 1993 : 116)

A notre sens, les stratégies locales peuvent avantageusement &tre classées sous 1'étiquette
« techniques et procédures » et mises de coté car elles ne sont pas pertinentes dans le cadre
d'une approche cognitive. Il s'agit en effet de dépasser une conception purement linguistique de
l'activité traduisante et d'aller au dela de descriptions normatives. Enfin, nous gagnons a éviter

la confusion entre les stratégies de traduction envisagées dans différents contextes
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professionnels et les stratégies recensées spécifiquement dans le cadre de la traduction
littéraire. Il nous parait plus intéressant de nous focaliser sur les approches centrées processus
qui appellent un redimensionnement plus large des conceptions liées a la traduction (dimension
culturelle, recours aux artefacts numériques ou physiques). En outre, comme nous visons une
transversalit¢ a méme de servir les pratiques d'enseignement-apprentissage de la traduction, il
nous parait plus opportun de recourir aux recherches menées dans des environnements scolaires
sur les stratégies d'apprentissage de sorte a articuler la dimension transversale et la dimension

stratégique propre a l'activité traduisante.
2.2.5.4 Stratégies de traduction et stratégies d'apprentissage

Nous avons vu que certains critéres (le degré de conscience, le niveau cognitif, 1'orientation
vers un but, la notion de prise de décision, la notion de résolution de problémes) permettaient
de distinguer les stratégies des autres termes qui lui sont associés. Toutefois, dans la production
scientifique cette distinction est rarement observée. En effet, les stratégies de controle et les
stratégies utilisées par les apprenants en amont de la manipulation langagicre, que Gile (1997,
in Padilla, 1999 : 68) désigne pour le cas de D’interprétation, sous le terme de « prior

preparation », sont souvent mises de coté, au profit des stratégies locales ou micro-tratégies.

Chesterman situe les stratégies de traduction dans le cadre historique qui a mené a la
formalisation des stratégies d'apprentissage en DDLC, suggérant 1’intérét, pour la traductologie,
de s'appuyer sur les stratégies du bon apprenant : « the learner strategies for « good learners »
might also ba applied to « good translators », and thus be of relevance in translator training »
(Chesterman, 1998 : 142). Toutefois Chesterman (id. : 138) ne s'étend pas sur les apports qu'il
souligne et se limite a citer certaines des stratégies d'apprentissage établies par O'Malley &
Chamot sans suggérer d'éventuelles pistes de réinvestissement en traductologie. Cependant
nous faisons le constat que certaines stratégies listées par O'Malley & Chamot apparaissent en
filigrane et non dénommées littéralement comme telles dans certains articles du champ
traductologique traitant de stratégies de traduction. C'est le cas de Brzozowski (2008 : 772) qui
envisage le probléme de traduction comme un facteur qui implique, de la part du traducteur,
l'identification dudit probléme. Or l'identification d'un probléme est l'une des stratégies
métacognitives identifiées par O'Malley & Chamot qui selon nous entrerait parfaitement

comme une habilité stratégique ad hoc pour la traduction. Gil-Bardaji observe :

En ce sens, de nombreuses études concernant les processus de résolution de
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problémes ont montré non seulement que les experts sont plus rapides et
commettent moins d’erreurs, mais, en outre, qu’ils adoptent des stratégies
différentes de celles auxquelles les novices ont recours. Il ressort des recherches
portant sur la résolution de problémes bien définis que les experts investissent
habituellement moins de temps dans la résolution d’un probléme de leur
domaine de connaissance parce qu’ils reconnaissent plus facilement le probleme
comme correspondant a une situation connue, de sorte qu’ils établissent, plus ou
moins automatiquement, le plan d’action adéquat qu’ils exécutent rapidement et

efficacement. (Gil-Bardaji, 2010 : 278)

Il nous parait essentiel de relever d'une part la dimension d'économie cognitive qui ressort de
cette affirmation et de souligner, d'autre part, la pertinence que peut recouvrir le réle de
l'identification de probléme dans une logique de formation professionalisante. En s'appuyant
sur la Gestalt theorie, 'auteure fait remarquer que la perception par le sujet des différents
¢léments qui composent le tout d'un probléme améne a une réorganisation complexe « qui va
de I'identification du probléme a sa résolution et son évaluation ». Tandis que 1'identification du
probléme et l'autoévaluation relévent en L2 de la dimension métacognitive, sa résolution peut
stimuler un ensemble de stratégies cognitives. Nous trouvons intéressante la mention par Gil-
Bardaji des stratégies de contrdle qui renvoient chez O'Malley & Chamot a deux stratégies
métacognitives clef : l'autorégulation et I'attention (générale et dirigée) qui favorisent

logiquement I'identification du probléme :

la résolution experte de problémes est en grande partie fondée sur I’application
automatique de techniques, plus que sur 1’usage délibéré et intentionnel de
stratégies. Cependant, cette automatisation, produit de la pratique, permet de
libérer des ressources cognitives qui font que la conduite experte est plus
efficace quand elle est confrontée a de vrais problémes, c’est- a-dire a des
situations qui ne peuvent étre facilement réduites a des catégories connues au
préalable. L’avantage qu’ont les experts a 1’égard de ces stratégies non
automatiques semble résider dans le fait qu’ils exercent un plus grand contrdle

sur le processus de résolution de problemes. (Gil-Bardaji, 2010 : 279)

Cette position rejoint la nécessité, en didactique, de développer aussi bien des routines
(stratégies automatisées par la pratique) pouvant libérer de l'espace en mémoire de travail que

des stratégies, a un niveau conscient et intentionnel, pour la résolution de difficultés ponctuelles
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requérant une attention et une réflexion accrues. Kussmaul signale certaines stratégies de
traduction obtenues par Krings (1986a, 1986b) ou Lorscher (1992), au moyen de TAPs, dont

les sujets étaient des apprenants de L2 :

General comprehension, reverbalisation, and monitoring strategies were
recognized. Inferencing as a type of comprehension strategy was used when

reference books turned to be of no help. (Lorsher, 1992 : 185)

Lorscher fait également référence a d'autres stratégies cognitives identifiées sans que les
apprenants soient forcément placés devant un probléme. Bien que l'explication manque sur la
nature de ces associations, il nous est difficile de ne pas établir une analogie avec les stratégies
cognitives «transfer », « elaboration » et « translation » recensées par O'Malley & Chamot
(1990), que nous entendons ici dans le sens ¢élargi de recours aux connaissances liées aux deux
langues en présence. Lee-Jahnke (2005) fournit un autre exemple de mention implicite a
certaines stratégies d'apprentissage. En effet, lorsqu'elle décrit ce qu'elle entend par
« Components of Learning — Mechanisms » (Lee-Janke, 2005 : 363-365), il nous est difficile de
ne pas retrouver par analogie certaines des stratégies classées par O'Malley & Chamot.
L'approche didactique retenue par Lee-Jahnke semble vouloir faire la synthése entre les
théories socio-constructivistes (responsabilisation autonomisante de l'apprenant), les théories
relevant des représentations et les théories développées en neurosciences. Lee-Jahnke reléve
que le fonctionnement par analogie peut s'appliquer a quatre types d'activité cognitive :
« understanding », «reasoning» «problem solving», «learning by analogy », « learning »
subdivisé en «perceptive learning» et «emotional learning ». Nous observons que les deux
derniers ¢léments semblent relever davantage de styles d'apprentissage, a un niveau beaucoup
plus générique. L'ensemble, au dela du fonctionnement par analogie, parait li¢ a des modes
génériques d'appropriation des connaissances. La dimension émotionnelle est liée comme chez
Vandaele (2007) aux neurosciences, comme en témoigne le renvoi de Lee-Jahnke a Damasio

(1995, in Lee-Jahnke, 2005 : 362).
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Components of learning (Stratégies)

Inference Judgement Diagnostic ability Reasoning by
analogy

deduction Evaluative Analysis Understanding

3 strategies to solve | Predictive Planning the action | Reasoning

problems : Evaluation Problem solving

deductive activity
heuristic process

analytic process

induction Learning by analogy

Perceptive /

emotional learning

Tableau th2.11 : composantes de I'apprentissage d'aprés Lee-Jahnke (2005 : 363-365)

Nous avons signalé en gras dans ce tableau les éléments qui correspondent a des stratégies
inventoriées par O'Malley & Chamot, non seulement du point de vue de la dénomination mais
¢galement du point de vue des définitions que propose Lee-Jahnke. En ce qui concerne la
composante « evaluative judgement », si le terme différe par rapport a la classification
d'O'Malley & Chamot, la définition du terme semble correspondre a ce que les deux chercheurs
entendent par «anticipation » : «prévoir les ¢éléments linguistiques nécessaires a
I'accomplissement d'une tache d'apprentissage» (Cyr, 1998 : 43). Si l'on envisage un
rapprochement entre les composants de Lee-Jahnke et les stratégies d'apprentissage, les deux
groupes « judgment » et « diagnostic ability » semblent en redondance. Toutefois, la stratégie
« identification d'un probléme » que nous avions également repérée chez Brzozowski constitue
une stratégies métacognitive distincte, tandis que dans la méme catégorie les stratégies
« anticipation » et « planification » sont placées sous la méme étiquette. L'inférence, la
déduction et I'induction, intégrées sous I'étiquette « inférence » chez Lee-Janhke constituent en
revanche trois stratégies cognitives distinctes chez O'Malley & Chamot. Enfin, 1'élément
« learning by analogy » nous semble trés proche de deux autres stratégies cognitives dégagées

par les deux chercheurs : le transfert et I'élaboration.
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Chez Lee-Jahnke, la définition de I'apprentissage par analogie est la suivante :

Learning by analogy. The learner has two options:

1. Either he/she generates knowledge, i.e. new knowledge, through analogy and
applies this to the given situation; or

2. An analogy is created through a connecting mechanism in which the subject
searches for a given source situation and then, through inference, finds the

answer to the problem. (Lee-Jahnke, 2005 : 365)
Ces deux composants pourraient €tre associés au transfert et a 1'élaboration :

Transfert : using previous knowledge or prior skills to assist comprehnsion and
production

Elaboration : relating new information to prior knowledge, relating different
parts of new information or making meaningful personal assoaications with the

new informations. (O'malley & Chamot, 1990 : 202).

S'il est vrai que d'un auteur a l'autre la méthode et la tradition scientifique sont radicalement
différents pour étayer les définitions, il n'en demeure pas moins qu'une base cognitive
commune entre les deux approches peut étre établie. En somme, les mots et la méthode
changent mais le principe générique reste le méme : comprendre ce qui se produit dans la
« boite noire » de I'apprenant quand ce dernier est placé en situation d'appréhender de nouvelles
connaissances pour les transmettre ensuite aux destinataires de la traduction. Les connaissances
des apprenants de langue sont orientées vers la possibilit¢ d'interagir et de donner des
informations a des locuteurs natifs de la L2 tandis que les connaissances linguistiques et
extralinguistiques acquises par l'apprenti- traducteur lui permettent de transmettre des
connaissances a un public déterminé qui ne connait pas la langue d'expression du texte source.
En partant de cette perspective de connaitre pour faire connaitre, il est évident que, dans le
cadre de l'activité traduisante, la dimension cognitive est a la fois le but, c'est a dire ce qu'une
personne ou un groupe de personne veut transmettre et le moyen, a savoir les outils mis a

disposition pour emmagasiner et réutiliser les connaissances.

A cet égard, il convient de signaler le lien établi par Chesterman avec une théorie de l'action qui
opérerait, selon son hypothése, une synthése entre les stratégies de communication, les

stratégies d'apprentissage et les stratégies de traduction :
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We obviously need a hierarchical arrangement of goals and subgoals,
with communication as the higher level, blobal goal and language
learning and translation as means of achieving this goal.

(Chesterman, 1998 : 142)

Ce raisonnement incite Chesterman a envisager des stratégies d'ajustement des buts et des
stratégies d'ajustement des moyens. Nous restituons ci-dessous 1'association de ces deux types

de stratégies :

Goal adjustement strategies Means adjustement
abandon abandon means A try means B, C
postpone multiply number of means,

combine

use a diversion (indirect means),

replace, redefine combine

-changeg of syntax, semantics, optimise (use what you know, do
pragmatics what you can do)

relax or relativize constraints of - analyse (atomise)
quantity/totality (differentiate subgoals) organize (holistically)

-time (not all at once)

-quality (modifiy adequacy criteria) hypothethise, imagine

verbalize

sociolise (ask for help, look up)

Tableau th 2.12 : stratégies d'ajustement des moyens (in Chesterman, 1998 : 144)

Ici encore, les stratégies proposées par Chesterman doivent étre considérées avec précaution car
elles ne relévent pas d'une étude mais d'une proposition. Cela étant, il est intéressant de noter
que ces stratégies, non seulement correspondent a la notion au niveau théorique (degré de
conscience, intentionnalité, caractére optionnel), mais présentent certaines ressemblances avec
des stratégies cognitives établies pour la didactique des langues: ainsi les stratégies
« optimise », « analyse », « organize » pourraient raisonnablement étre rapprochées des
stratégies cognitives « grouping » et « transfer ». Les stratégies « hypothetise, imagine »
peuvent relever de la stratégie cognitive « inférence » tandis que l'ajustement « verbalise » se
rapproche d'une autre stratégie cognitive, nommée « repetition » chez O'Malley & Chamot.
Enfin, « sociolise » peut raisonnablement étre associé¢ a la stratégie socio-affective « question

for clarification », tandis que 1'ajustement de but « relax or relativize constraints » peut relever
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du controle des émotions et de la gestion du stress présents chez O'Malley & Chamot (« self
talk »). Ainsi, en surface du moins, les étiquettes changent mais il s'agit de rendre compte de
l'activité cognitive d'apprenants et d'apprenti-traducteurs en situation d'accomplir une tache
dans le cadre plus étendu d'un parcours d'apprentissage ou dans la perspective de définir, en
milieu professionnel, les stratégies de traducteurs experts qui peuvent servir de base a un
affinement des compétences méthodologiques. Or, ces compétences définissent également des
besoins de formation ou mettent en évidence des pratiques a intégrer en didactique de la
traduction.

Asadi et Seguinot (2005), s'appuient principalement sur la verbalisation a voix haute pour
identifier les stratégies et techniques de neuf traducteurs professionnels effectuant une tache
identique de traduction (il s'agit d'un texte médical). Si l'on regrette le fait que les deux
chercheuses ne partent pas au départ d'une définition théorique de la notion de stratégie, il n'en
demeure pas moins que d'une part, certaines des stratégies recensées par Asadi & Seguinot
correspondent a des stratégies présentes chez O'Malley & Chamot (1990), et que d'autre part,
les descriptions données pour ces stratégies correspondent a la notion de stratégie telle que nous
I'entendons, associées implicitement aux techniques qui leur correspondent. Nous présentons

ci-apres (tableau th2.13) les styles et stratégies relevées par Asadi et Séguinot :

Styles Stratégies Définition des stratégies

Prospective Translation Producing a first draft, revising and

thinking drafting checking word references later

Translating on Drafting and Balancing text production and checking

screen Checking references at the same time alternatively

Revision Getting to the the bottom of a problem

right away ;
translating a a text segment and verifying
with an authoritative source before moving
on.

Tableau th2.13 : stratégies de traduction d'aprés Asadi & Séguinot (2005 : 537-
538)
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Les deux auteures attirent notre attention sur le fait que la correspondance entre les deux styles
et les stratégies qui leur sont associées sont de nature tendancielles et que les frontieres de ces
correspondances ne sont pas tranchées (« non clear-cut »). En outre, nous signalons d'une part
que les stratégies des traducteurs signalées par Asadi et Séguinot s'inscrivent dans une logique
de phases temporelles, et que, d'autre part deux stratégies recensées par O'malley & Chamot
sont présentes en filigrane : 'auto-gestion (self monitoring : vérification de la compréhension et
de la production au moment de sa performance) et la stratégie désignée sous le terme
« resourcing » (recours a al recherche documentaire). Pour le processus de traduction, les deux
auteures utilisent le terme « monitoring » pour désigner « an awareness of the correctness that
accompanies the drafting phase of translation » (Asadi & Séguinot : 531). L'autre stratégie,
commune aux stratégies d'apprentissage et aux stratégies de traduction, est donc le recours,
avant, pendant ou aprés 1’exécution de la tache traductive a des sources documentaires externes
(resourcing chez O'Malley & Chamot). Comme chez la plupart des auteurs, nous constatons
chez Asadi & Séguinot, qu’il est fait mention des contraintes de capacité de la mémoire de
travail. Cette capacité limitée de stockage des connaissances procédurales constitue 1'un des
problémes cognitifs clef de niveau supérieur que l'apprenti traducteur gagne a compenser d'une
facon ou d'une autre ; et ce, en termes d'efficacité professionnelle, c'est a dire de rapport

rapidité/qualité :

Given that the goal of professional translators is to produce a quality
product using the least amount of effort and time, it is natural to assume
they develop strategies to cope with gaps in knowledge or memory
capacity and shortcuts to save time. The purpose of this research was to

look for these strategies. (Asadi & Séguinot, 2005 : 524)

Le rapport entre rapidité¢ d'exécution et qualité peut en outre €tre 1i¢ au choix, par le traducteur

expert, d'unités de traitement ad hoc :

On the one hand, the present research suggests that professionals are
more likely to translate text segments at the propositional level rather
than the sentence level, while at the same time the data provides evidence
that translating larger units is a more successful strategy (Asadi &

Séguinot, 2005 : 525).

Or, ce choix, du fait de son caractére opérationnel, pourrait potentiellement relever de la
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dimension stratégique parce qu'il implique, en amont, une évaluation de la taille optimum des
segments a traiter. En didactique de la traduction professionnelle, le choix ce traiter des
segments plus importants en volume est sans doute plus pertinent qu'un traitement au niveau de
la proposition qui incline a une traduction littérale, peu propice a l'idiomatisation du texte cible.
Enfin, il faut noter que les deux auteures mettent l'accent sur les facteurs individuels,
situationnels et textuels qui, d'un traducteur a l'autre, peuvent influer sur le recours aux
stratégies. Il nous parait intéressant de souligner qu'Asadi et Seguinot constatent et regrettent en

méme temps la difficulté d'aboutir a des modeles stratégiques universels :

If universal strategies of translation exist, this fairly large, fairly
homogeneous group of pharmaceutical translators would have produced
them. In their absence, the isolated shortcuts and patterns combined with
the range of strategies practised by these nine professionals shows that
each translator’s process is a unique combination of cognitive style,
translating experience, technical skills and world knowledge, which
cannot be fit into the static categories we had hoped to find.

(Asadi et Séguinot, 2005 : 539)

Le travail d'Asadi et Séguinot permet de dégager des stratégies potentielles, c'est a dire des
options stratégiques méme si ces derniéres restent variables d'un texte a l'autre, d'un traducteur
a l'autre. Du moment ou nous disposons en outre de facteurs, nous disposons ici de points de
repere théoriques et pratiques reposant sur un principe de fonctionnement systémique entre
stratégies et facteurs (environnementaux et individuels). Asadi & Séguinot utilisent en effet
I'expression « combination of strategies » et signalent d'une part « strategies are not necessaraly
linked to the translator, but rather the task » et d'autre part : « what was observed was that each
professional had his/her own way of approaching the task and each had a different hierarchy of
priorities » (Asadi et Séguinot, 2005 : 537). Cela semble rejoindre I'idée que les facteurs eux-

mémes peuvent étre interreliés, agir mutuellement 1'un sur l'autre.
2.2.5.5 Facteurs pouvant influencer le choix des stratégies de traduction

Asadi et Séguinot identifient deux styles traductifs qui, du reste, correspondent a deux
utilisations différentes d'un méme support (traitement de texte et accés a des ressources
documentaires) :

Prospective thinking : reading large segments of the text and making
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most of their translation decisions and changes mentally after typing.

Translating on-screen : (choosing to work on) , smaller proposition — or
phrase level text segments [...] These translators first produced lexical
items and phrases that followed the source text closely and then moved
the completed text segments around to create a more idiomatic target
text. They posed questions after rereading their translation and verbalized
as they typed. In this group, syntax changes were often made after typing
and translation problems were discovered after rereading. These
translators typed as they read and dealt with problems as they arose.

(Asadi & Séguinot : 538)

Notons que les deux styles situent 1'activité mentale et les actions observées dans une logique
temporelle (avant, pendant, apreés la tache). D'autre part, 1'utilisation du méme support semble
conditionner deux tendances rédactionnelles différentes : différée ou concomitantes. Outre ces
deux styles, les deux auteures soulignent le role des variables situationnelles et intersubjectives.

De son coté, Brzozowski (2008) établit les facteurs suivants que nous restituons dans le tableau

th2.14 :

Facteurs des choix conscients
(ou stratégiques stricto sensu)

Facteurs dépendants de I’inconscient
collectif («Ecriture idéologique

Skopos (fonction)
Tradition
Différences des cultures et des systémes
linguistiques de L.O. et L.A. (« area
restricted » de Holmes)
Temps (de la création du texte en L.O.)
Les niveaux du texte (« rank restricted »
de Holmes)

passive»)
« Medium »
(canal de communication : oral-écrit)
Type de texte Rationalisation
Probléme ou relevance Orthonymie

Facteurs cognitifs

Saillance cognitive dans le réseau
(pression des catégories prototypiques et
des schémas du niveau supérieur)
Anthropocentrisme

Idiosyncrasies idéologiques et
esthétiques du traducteur

Tableau th2.14 : facteurs pouvant influer sur le choix des stratégies d'apreés
Brzozowski (2008 : 771-776)
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Si cette systématisation des facteurs a le mérite d'€tre exhaustive et catégorisée de fagon
compréhensible, certains facteurs, notamment la saillance cognitive dans le réseau, n'est pas
tout a fait claire car 1'on se demande s'il s'agit de la saillance d'éléments pertinents dans le texte
ou bien de l'interférence des représentations mentales liées a l'appartenance culturelle,
professionnelle du traducteur pouvant causer ces interférences. Newmark (1988, in Aguado-
Gimenez & Paredes, 2005) propose une autre série de facteurs sous la forme plus synthétique
d'un schéma intégrant les facteurs liés au langage source (SL), au langage cible (TL), a I'objet et

au sujet comme nous pouvons le constater ci apres (figure 6).

The truth (the facts of the matter)

SL writer TL readership

SL norms \ / TL norms

—_ 4
| TEXT
SL culture «—

—

a TL culture

SL setting and tradition TL setting and tradition

Translator

Figure 6 : facteurs pouvant influer sur le choix des stratégies

d'aprés Newmark (1988, in Gimenez & Paredes, 2005 : 295)

Dans ce schéma, les variables individuelles et environnementales intégrent a la fois la dimension
culturelle et la dimension sociale puisqu'il est fait mention des normes. Dans la mesure ou tous
les acteurs impliqués dans le processus traductif sont envisagés, cela complexifie
considérablement le réseau de variables et donne une idée assez claire des conséquences
potentielles pour la compréhension et I'évaluation scientifique de 1’activité traduisante d'une part
et, plus spécifiquement, des stratégies de traduction d'autre part. Pour ce qui est du traducteur, il
est a priori évident que l'age, I'expérience professionnelle (ou didactique), les croyances et les
représentations, le niveau de connaissance et de compétence en L1 et L2, le niveau de
connaissance encyclopédique, 'aptitude réflexive de l'apprenti-traducteur peuvent influer sur la

rapidité¢ d'extraction des informations et des procédures pour le traitement d'une tdche de
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traduction déterminée. En ce qui concerne les variables liées aux traducteurs, Kussmaul

(1995:191) met l'accent sur le role de variables affectives telles que la confiance en soi :

Among the attitudinal factors that seem to go together with success are personal
involment with the task, the translator's confidence in his own ability as well as
professional pride and willingness to take responsability for the comunicative
event. Personal characteristics such as tolerance for ambiguity, flexibility realsim
and intellectual curiosity seem to contribute to success of performance.

(Kussmaul, 1995 : 191)

En fonction des langues en présence, ces variables peuvent agir sur certains traits inhérents au

travail de traduction, notamment la crainte des interférences entre L1 et L2 :

As far as attitudinal factors are concerned, the semi pprofessionals' ambivalent
attitude toward paraphrasing and their fear of false friends can be interpreted as a

lack of self-confidence. (Kussmaul, 1995 : 187)

Ce constat pousse le chercheur a suggérer la mise en ceuvre, par I'enseignant, de mesures visant a
améliorer la confiance en soi des apprentis-traducteurs. On regrette a ce titre que Kussmaul ne
fournisse pas de précisions quant a ces mesures potentielles. Notons toutefois que la variable des
langues de travail des traducteurs peut étre particulierement significative dans le cas de
traductions entre deux langues voisines ou affines, comme c'est le cas pour l'italien et le frangais.
Dés lors ce sont deux facteurs qui peuvent étre intriqués. En effet, le risque d'interférences percu
par les apprentis traducteurs peut conduire soit a la mise en ceuvre de stratégies d'évitement, de
contournement, soit a la reformulation compléte d'un segment en langue cible pergu comme trop
proche de la langue source, susceptible de faire apparaitre la traduction comme trop littérale. Ce
type d'anxiété doit donc étre envisagé comme un facteur significatif auquel nous ajoutons ceux
mentionnés par Cyr (1998) pour le recours aux stratégies d'apprentissage en L2. Selon nous, la
notion de complément cognitif dégagé par la théorie du sens peut également fonctionner comme
facteur individuel (bagage cognitif) et comme facteur li¢ a I'objet (contexte cognitif du texte
source) impliquant d'éventuelles stratégies de compensation en cas de carence du bagage ou de
manque de lisibilité cognitive du contexte (documentation, inférence, induction, déduction).
Enfin, il est raisonnable d'avancer que le support et I'environnement matériel de travail du
traducteur peuvent jouer sur le choix des stratégies d'apprentissage et les stratégies

d'apprentissage de la traduction.
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2.2.5.6 Enseignement des stratégies d'apprentissage de la traduction

Au niveau de l'approche cognitive dans son ensemble, l'attention portée aux applications
pédagogiques concretes est présente chez les chercheurs de 1'école interprétative (Delisle,
1992 ; Lederer, 1994, Durieux, 2005), de méme que parmi les tenants des approches socio-
constructivistes (Kiraly, 1995, 2000, 2005 ; Kelly, 2005), et enfin chez les traductologues qui
mettent 1'accent sur les taches en proposant des découpages en étapes du processus (Davies,
2004, 2005). En ce qui concerne les stratégies de traduction, les propositions d'exploitation
pédagogique sont beaucoup moins fréquentes ou se limitent a des déclarations de principes.

Muifioz-Martin affirme:

In 1982, Honig and Kussmaul wrote that translation strategies are the main link
between theory and practice, and stated that translation strategies justify theory
and should be integrated in the teaching of translation [...] Translation strategies
are also present in most of the recently published manuals some even with
exercises on this topic.

(Mufioz-Martin, 2000 : 129)

Toutefois, rappelant l'instabilité terminologique qui régne autour du terme « stratégies »,
Mufioz-Martin ne précise ni quels types de stratégies sont intégrés dans les manuels, ni les titres
des manuels en question. Le chercheur fait ensuite référence a I'acception
« techniques/procédés » qui semble parfois hanter la production scientifique dans le domaine.
Ce qui laisse supposer que l'auteur se référe au volet contrastif-stylistique de Vinay &
Darbelnet (1958) et Catford (1965), effectivement prégnant en didactique de la traduction.

Mufioz-Martin critique cependant la liste des procédures des deux linguistes francais :

The taxonomy is not comprehensive enough to reflect all the possible
relationships between two texts segment from different languages [...] Although
the (complete) list is very suggestive it does not seem to be very helpful when

learning to translate. (Mufioz-Martin, 2000 : 131)

Dans la plupart des cas, notamment dans le cadre du recours aux T.A.Ps, les chercheurs
indiquent en perspective des applications potentielles a leur travail sans toutefois préciser la
nature, les objectifs des taches concrétes qui pourraient étre proposées. C'est le cas, entre
autres, de Kussmaul (1995 : 198), de Gimenez & Paredes (2005), de Bergen (2006 : 124), de
Chesterman (1998) de Gil-Bardaji (2010) pour la résolution de probleémes et les stratégies
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correspondantes dans le cadre de la traduction spécialisée. Certes les T.A.Ps en soi peuvent
constituer un outil pédagogique permettant aux étudiants d'étre plus conscients et réflexifs sur
ce qu'ils font et pensent avant, pendant ou apres une tache de traduction. Toutefois ce double
usage n'est pas signalé explicitement par les chercheurs qui y recourent a des fins de
recherche. Chesterman (1998) suggere une prise en compte pédagogique des stratégies
d'apprentissage sans toutefois préciser de quelle maniere. Lee-Jahnke (2005), qui ne parle pas
explicitement de stratégies, propose des pistes d'exploitation pédagogiques expérimentées sur
le terrain. Comme Kiraly (2000), Lee-Jahnke part d'expériences réelles qui relévent de
I'apprentissage par projet en soulignant la pertinence de cette approche du point de vue de

l'activité cognitive de l'apprenti traducteur :

According to our own teaching experience, projects not only motivate
students, but also help them to work in a more process-oriented way:

The objective of the task will help them choose;

The selection of translation strategies will be more appropriate if the
constraints imposed are more precise;

In order to achieve maximum effect in autonomous learning and
responsibilization, the task should ideally be linked to an environmental
or learning context with which the students are familiar.

(Lee-Jahnke, 2005 : 362)

L'auteure propose en outre le recours a des questionnaires pour guider, lors de la tache de
traduction, les stratégies d'inférence ou les stratégies de résolution de probléme. Chez
Dancette et Halimi (2005 : 253-257), le recours aux cartes conceptuelles” permet non
seulement de faire émerger les représentations des étudiants pour une tache traductive donnée
mais de structurer, d'organiser, de hiérarchiser les éléments qui peuvent déterminer la prise de
décision. Contrairement a la plupart des auteurs, notons que Dancette et Halimi, ainsi que
Lee-Jahnke, font référence a des auteurs qui relévent du champ de 1'éducation et de la
pédagogie, notamment Ausubel (1968), Tardif (1992) ou bien Houssaye (1993). Les champs
d'influence pluridisciplinaire qui se placent a I'extérieur du champ de la traductologie et sur un
niveau référentiel plutdt qu'applicationniste favorisent-ils une attention plus marquée a la

description et l'analyse de situations et taches concretes d'apprentissage de la traduction ? La

% Au dela de la didactique de la traduction, I’utilisation des cartes conceptuelles fait 1’objet d’un regain d’intérét
en didactique, comme en témoigne ce document réalisé par I’université de Namur (Belgique) :

http://www.unamur.be/pdf/publications/61412.pdf
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question mérite d'étre posée mais une possible réponse demanderait la mise en place d'un

programme ambitieux de recherche-action dans le cadre des sciences de I'éducation.

2.3 Conclusions

Lee-Jahnke note que les études portant sur la formation des traducteurs ont impulsé et
accentué la recherche centrée processus en traduction : « the shift from product to process
came with a more intensive training of translators » (Lee-Jahnke, 2005 : 361). Les travaux de
I'E.S.I.T sur la didactique de la traduction technique ont permis de renouveler les conceptions
pédagogiques aussi bien pour la traduction spécialisée que pour l'enseignement de la
traduction en général. Si le principe de déverbalisation développé par Deslile et Lederer est
problématique en termes d'analyse et de guidage pédagogique, la notion de complément
cognitif nous parait essentielle en tant que facteur pouvant faciliter ou géner par carence le
processus de traduction. Le courant socio-constructiviste, représenté¢ par Kiraly, parait
également en mesure de fournir des orientations pertinentes a la didactique de la traduction,
notamment par le biais de la pédagogie de projet. Directement liée aux réalités
professionnelles, cette approche a le mérite de développer des attitudes autonomisantes et
responsables chez les apprentis-traducteurs. Le recours aux documents authentiques, déja
préconisé par Nida (1964), inscrit l'enseignement/apprentissage de la traduction dans une
meilleure prise en compte des attentes conjointes des apprentis-traducteurs et du monde
professionnel.

L'influence de la psycholinguistique est aussi significative en traductologie qu'en
apprentissage de la L2. Qu'il s'agisse des représentations mentales, des schémes cognitifs
intégrés, de la métacognition ou encore des travaux sur le traitement en mémoire des
connaissances déclaratives ou procédurales, ces théories appuient et justifient une attention
accrue portée sur la notion d'économie cognitive. La complexité de la traduction impose la
gestion de connaissances linguistiques et extralinguistiques importantes en qualité et quantité.
Il s'agit ainsi de favoriser I'articulation entre la réflexivité de I'apprenti-traducteur et la mise en
place de routines automatisées, de sorte a libérer de I'espace en mémoire pour le traitement
approfondi des problémes de sens et de transfert culturel qui requiérent un niveau de
conscience et d'intentionnalité accrus. Ces principes gagnent a étre intégrés a une approche
heuristique plutdt qu'a une approche algorithmique et statistique qui tend a s'affirmer dans les

courants néo-connexionnistes liés a une partie des neurosciences.
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Nous retenons toutefois I'intérét potentiel de certains principes mis en exergue par le versant
expérentialiste des sciences cognitives, notamment le role de I'imagination, de la créativité, les
facteurs émotionnels et corporels intégrés a la cognition. Encore une fois, l'apport de ces
recherches est a envisager sur un plan référentiel et conceptuel et non en termes d'application
immédiate des concepts. S'il est vrai que ces travaux permettent d'en savoir plus sur les zones
du cerveau impliquées dans l'activité traduisante, il n'en demeure pas moins que des
précautions s'imposent avant de considérer les neurosciences comme modele théorique de
référence.

Comme pour l'apprentissage de la L2, les stratégies de traduction soulévent des questions
d'ordre terminologique et conceptuel qui semblent loin d'étre résolues. La variabilité des
définitions et des acceptions du terme, les confusions sémantiques avec d'autres termes tels
que « techniques », «routines », « procédures», la centration quasi-exclusive sur une
perspective de résolution de problémes ne facilitent pas l'utilisation de ce concept en
didactique. Toutefois, le postulat selon lequel les stratégies sont conscientes, tournées vers un
but et constituent des choix potentiels pour une tache de traduction nous parait cohérente.
Nous avons vu que la variété des taxonomies oppose tres souvent des stratégies macro (ou
globales) liées aux aspects extralinguistiques, a des stratégies micro (ou locales) directement
liées a la manipulation langagic¢re du texte a traduire. Nous considérons que les stratégies
micro, trés souvent confondues avec des techniques, ne devraient pas, quoi qu'en disent
Kussmaul et Chesterman, entrer en compte dans une approche centrée processus. Les
procédures listées par Vinay et Darbelnet ou les déplacements (« shifts ») de Catford ne
constituent pas des stratégies et ressuscitent des pratiques pédagogiques quelque peu obsoletes
qui conditionnent en outre chez les apprentis-traducteurs des plis ou des biais de traduction
centrés sur de courts segments textuels. Or, il semble manifeste que les traducteurs experts
traitent des segments plus larges au niveau du paragraphe ou du texte. Enfin, les procédures et
techniques ont a 1'origine été¢ développées dans le contexte trés spécifique de la traduction
littéraire ; ce qui pourrait rendre problématique leur réinvestissement a d'autres contextes, pa
rapport a d’autres genres textuels. Cependant, cela peut préter a discussion et nécessite de ce
fait une réflexion approfondie que nous envisageons pour I’instant comme perspective de
recherche.

Il a ensuite ¢ét¢ souligné que certaines des stratégies d'apprentissage établies pour
I'apprentissage de la L2 étaient assez présentes, sous d'autres dénominations, dans les études
centrées processus : l'identification d'un probléme, I'autoévaluation, l'autorégulation, les

stratégies de réduction du stress, l'inférence, la déduction, l'induction, la documentation
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reviennent dans la plupart des articles et monographies consacrées aux stratégies de
traduction. Les stratégies d'apprentissage de la L2 nous paraissent a priori a méme de rendre
compte de l'activité cognitive de 'apprenti traducteur

Nous avons vu que les stratégies pouvaient varier en fonction d'un ensemble complexe de
facteurs liés au traducteur (sujet), aux texte/contexte source et cible (objet) dont il s'agit de
tenir compte pour envisager, décrire, analyser le recours des apprentis-traducteurs a des
stratégies de traduction.

En ce concerne la dimension didactique proprement dite, c'est a dire la possibilité d'enseigner
ou de guider les stratégies de traduction, il est manifeste que les interventions pédagogiques
sont assez peu traitées en termes concrets de tiches ou d'expériences d'apprentissage. Ce qui
tend a rejoindre le point d'achoppement relevé par Guidere : le passage difficile de la théorie a
son application pratique, non seulement dans les modalités de mise en ceuvre en enseignement
de la traduction, mais aussi le degré de complexité formelle qui caractérise certains travaux
relevant de l'approche cognitive, sur la communication entre chercheurs et praticiens. Cette
communication serait d'autant plus la bienvenue que les praticiens (c’est a dire les traducteurs
professionnels et/ou enseignants de traduction), trés souvent ne sont pas enseignants-
chercheurs. Toutefois, comme nous I'avons souligné pour I'enseignement-apprentissage de la
L2, il ne parait pas raisonnable, sur le plan éthique, de pratiquer un enseignement
systématique des stratégies compte tenu des zones d'incertitudes qui les caractérise. En effet,
les variables sont beaucoup trop nombreuses pour affirmer que telle ou telle stratégie aboutit a
telle ou telle amélioration de la compétence traductive. Aussi, afin d'éviter toute dérive
prescriptive et normative, une sensibilisation aux options stratégiques possibles, sous forme
de questionnaires, d'entretiens constituerait un apport méthodologique en incitant les étudiants
a aller au dela des aspects formels purement linguistiques. Cette découverte heuristique et
progressive pourrait également passer par la traduction de courts paragraphes, la constitution
de glossaires en ligne, la mise en place de traductions collaboratives a distance et argumentées
en recourant a des forums, de courtes parenthéses théoriques en classe sur les choix
stratégiques possibles a partir d'une traduction commentée collectivement. La stimulation des
stratégies pourrait trés bien étre intégrée dans des projets d'apprentissage plus vastes, centrés
sur les taches, ou les enseignants peuvent proposer un guidage méthodologique ponctuel :
¢laboration de cartes mentales pour préparer une traduction, repérage des problémes et des
connaissances nécessaires pour les résoudre, recherche documentaire collaborative. Les
exemples concrets de tdches ne manquent pas pour porter les étudiants a découvrir les

stratégies et constater en contexte leur possible efficacité.
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CHAPITRE 3 : LES COMPETENCES DE PRODUCTION
ECRITE ET DE TRADUCTION
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3.1 La production écrite en didactique des langues

3.1.1 La place de l'écrit dans les méthodes

Cornaire et Raymond (1999 : 4-13) font observer que la place de 1'écrit d'abord prédominante
au moment de la méthode grammaire-traduction tend a perdre ensuite du terrain avec la
méthode audio-orale et la méthode Structuro-Globale-AudioVisuelle (SGAV), qui tendent
I’'une comme D’autre, a concentrer tous leurs efforts sur l'apprentissage de l'oral. Cette
centration quasi exclusive sur I'oral repose en partie sur une réaction de rejet par rapport a un
enseignement de 1'écrit marqué par le recours aux textes littéraires et une décontextualisation

de I'écrit qui se traduit par des exercices artificiels :

ces manipulations de formes littéraires, souvent artificielles, conformément a des
consignes grammaticales strictes et rigides et de listes de mots qu'il fallait
apprendre par cceur n'étaient pas des conditions propices a un véritable

apprentissage de 1'expression écrite. (Cornaire et Raymond, 1999 : 5)

Le rejet de 1'écrit et de la grammaire dans les méthodes directe et naturelle peut s'expliquer
par une centration quasi-exclusive sur l'oral dans les différentes prescriptions fournies par ces
deux approches (Puren, 1988). L'on peut également estimer que I'approche acquisitionnelle de
Krashen (1981, 1984) contribue a la priorité accordée a l'oral car elle écarte nettement la
grammaire et le métalangage écrit qui l'accompagne. Il faudra attendre la deuxieme moitié des
années 1980, qui voit I’avénement de l'approche communicative, pour que I'on assiste a un
rééquilibrage de l'oral et de 1'écrit, congus comme complémentaires et tous deux orientés sur
I’interaction. L'écrit reprend également du terrain avec l'approche cognitive qui s'efforce de
comprendre les mécanismes cognitifs impliqués dans la production écrite et d'articuler
I'apprentissage de 1'oral et de 1'écrit (Bibeau, 1986). La compréhension joue un role moteur
dans l'approche cognitive qu'il s'agisse de la compréhension du texte déclencheur de la
production ou qu'il s'agisse pour les scripteurs de faire comprendre aux interlocuteurs le
contenu du message transmis. Toutefois, Cornaire et Raymond (1999) font observer que les
travaux en recherche ne se concrétisent pas encore, dans les manuels et les pratiques, par une
réelle diversité des taches, ni par un effort marqué pour guider les stratégies des apprenants.
On reste malgré tout dans une logique d'apprentissage normatif de 1'écrit ou la grammaire et le

lexique jouent un réle important. Quoi qu'il en soit, de nombreux mod¢les visant a rendre
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compte des processus de production écrite s'inscrivent comme nous le verrons dans une

perspective cognitive.

L'approche communicative, liée a I'approche cognitive, va contribuer fortement a cette
réhabilitation de 1'écrit en envisageant le message écrit dans la perspective d’interactions
sociales guidées par des besoins de communication ou l'on commence a entrevoir une
approche guidée par les genres. C'est la période du niveau seuil (Coste, 1976), marquée par
une plus forte contextualisation de I'écrit et un changement de statut de l'erreur (Moirand,
1979 : 157-158), qui ne doit plus « bloquer » la production du fait de la crainte par les
apprenants de ne pas respecter les codes syntaxiques et grammaticaux. En dépit de ses
imperfections, signalées par Puren (1998), l'approche communicative a le mérite de déplacer
la production écrite d'une logique segmentée (le mot, la phrase ou le paragraphe) a une
logique de message textuel ou l'on libére davantage la créativité des apprenants. Il s'agit en
somme, comme pour la traduction, de porter les étudiants a une attention plus soutenue sur les
¢léments de haut niveau (sens) afin de ne pas susciter de blocages sur des ¢léments de bas
niveau pendant la rédaction qui peuvent étre examinés en phase de révision, afin de ne pas
freiner la rédaction. Si cette efficacité est centrale pour un traducteur professionnel, elle I'est
également pour un scripteur professionnel tel qu'un journaliste, par exemple. Enfin, il nous
parait important de souligner, toujours sur le plan cognitif, que 1'écrit peut étre envisagé
comme une fin en soi pour une tiche déterminée par I'enseignant ou bien comme un outil
utilis¢ a l'initiative de l'apprenant pour fixer des ¢éléments de langue en mémoire comme la
constitution de fiches, de glossaires, de résumés, de tableaux, de schéma, ou bien pour
soutenir la compréhension au moyen de la prise de notes lors de cours magistraux a
I'université ou lors de lectures effectuées en vue de rédiger un texte ou, enfin, en vue d'isoler
les ¢léments significatifs d'un texte sans nécessairement produire un autre texte. La fréquence
de ce recours stratégique a I'écrit fournit un instrument précieux a des étudiants caractérisés
par un style d'apprentissage plus visuel. Barré-de-Miniac souligne le fait qu'un pan de la
recherche, issu de la didactique des sciences expérimentales et certaines recherches nord-
américaines « développent des problématisations sur I'usage de 1'écriture pour l'apprentissage
en général » ou «tentent de modéliser le role des formulations langagi¢res dans la
construction des connaissances » (Barré-de-Miniac (1995 : 120). Selon l'auteure, dans le
champ francophone, I'écriture en tant que support a été traitée dans une moindre mesure.

Barré de Miniac (1995) ainsi que Bronckart (2005) en Didactique du Francais Langue

Maternelle (nous adopterons désormais I'acronyme DFLM pour désigner la discipline)
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insistent davantage, par rapport a Cornaire et Raymond (1999) ou Barbier (2003), sur les
apports des recherches en anthropologie et sociologie. Outre les aspects cognitifs (liés au
sujet) et textuels (liés a 1'objet), les deux auteurs font notamment état des recherches portant
sur les représentations liées aux statuts social et culturel de 1'écrit qui constituent, selon Goody
(1979, 1986), I'un des fondements des sociétés occidentales. Si cette valorisation de 1'écrit a
été contestée, elle peut susciter, surtout en France, ou la norme fait loi, l'instauration de
logiques d'inclusion/exclusion sociale (versant sociologique). Les représentations lies a la
maitrise ou a la non-maitrise de 1'écrit peuvent conduire a des effets d'insécurité scripturale
(Dabene, 1987, 1996) qui peuvent avoir des effets en termes de discrimination sociale. En
France, les difficultés liées a 1'écrit, couplées a une demande sociale (et politique) visant a
I'amélioration de la maitrise de I'écrit ont conduit la DFLM a redoubler d'efforts pour
construire une didactique de I'écrit qui puisse répondre a ces besoins. C'est pourquoi la DFLM
a fortement contribué a la réflexion et a 1'élaboration de systémes théoriques qui ont ensuite
¢été repris par la DDLC, 1'enseignement-apprentissage de 1'expression écrite en frangais langue
étrangere. L'on peut raisonnablement supposer en effet que le rapport général des apprenants a
la production écrite en francgais va avoir une incidence sur sa perception en termes de
difficulté, pouvant engendrer des blocages.

Un autre pan de la réflexion sur la dimension culturelle et sociolinguistique (écrits scolaires et
écrits extrascolaires, pratiques domestiques ou professionnelles de I'écrit), alli¢ aux travaux en
linguistique textuelle a conduit a une différenciation des genres textuels. En ce qu'elle appelle
de la part des apprenants la reconnaissance de macrostructures textuelles de nature
prototypique, la notion de genre (centrée sur l'objet) peut étre articulée avec la dimension
cognitive (centrée sur les sujets).

Depuis la date de parution de l'ouvrage synthétique de Cornaire et Raymond (1999), sous
I'impulsion des travaux du conseil de I'Europe (2001), la perspective actionnelle poursuit la
recherche de I'équilibre entre oral et écrit. L'E/A de la production écrite, centré sur les taches,
couplé a la notion de genre, s'inscrit résolument dans une logique de situations
communicatives de référence. Si l'influence des travaux en psycholinguistique (traitement de
l'information et mémoire) demeure, notamment pour la production écrite en langue
maternelle, il est évident qu'aujourd'hui la didactique de 1'écrit est dominée par des approches
de tradition socio-constructiviste (taches, pédagogie de projet) qui exploitent largement les
artefacts informatiques et visent aussi bien des situations communicatives courantes que des
genres ¢lectroniques actuels, tels que le courriel, les forums ou le clavardage, qui peuvent

impliquer des interactions avec des locuteurs natifs. Cette perspective socio-constructiviste,
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liée a la notion de type et de genre de texte, constitue 1'un des €éléments porteurs de la
perspective actionnelle. Laquelle est marquée, comme le rappelle Puren, par une meilleure
prise en compte globale des situations sociales de référence (Puren, 2007, 2009). Ce pan
théorique majeur qui semble guider 1'éclectisme des pratiques constitue l'un des aspects
essentiels de I'état de la recherche aujourd'hui : une prise en compte croisée de recherches
menées sur le terrain sur les dimensions cognitive, culturelle et linguistique, avec une
complémentarité des travaux relatifs au francais langue maternelle et au francais langue
¢trangere.

Enfin, signalons que la compétence se diversifie actuellement en nature et en objectifs
lorsqu'elle s'inscrit dans des terrains et des pratiques tres ciblées qu'il s'agisse du Frangais sur
Objectif Spécifique ou encore du Francais sur Objectif Universitaire (Parpette et Mangiante,
2006), qui met l'accent sur les écrits académiques et scientifiques (Mangiante et Parpette,
2011). L'articulation entre besoins et terrains spécifiques constitue ainsi l'une des pierres

angulaires des travaux sur la production écrite.

3.1.2 Panorama général des recherches sur la production écrite

Afin d'établir un tour d'horizon des recherches portant sur la production écrite, nous nous
appuierons, comme pour les précédents chapitres, sur des travaux de synthése qui constituent
des boussoles théoriques nécessaires et disons-le, stratégiques. Cornaire et Raymond (1999),
Barré de Miniac (1995), Barbier (2003), Reuter (2004) et Bronckart (2005) nous permettent
d'établir un panorama global des axes de recherche. Germain envisage la production en L2 a
la lumiere des travaux en L1 principalement sous sa dimension cognitive et textuelle.
Bronckart et Reuter livrent une réflexion rétrospective critique en intégrant les aspects
disciplinaires et en adoptant surtout une distance marquée envers les formes
d'applicationnisme qui ont pu étre mises en ceuvre avant que la DFLM ne s'affirme comme
discipline autonome. Reuter (2004) propose des modes d'appropriation des apports extérieurs
qui puissent contribuer au développement de la discipline et des recherches qu'elle entreprend
dans une optique d'appropriation heuristique de la complexité qui n'est pas sans rappeler les
didactologues du FLE tels que Puren, Galisson ou Springer. Barré de Miniac propose quant a
elle un tour d'horizon des recherches sur I'écrit, avec un accent marqué sur le lien lecture-
écriture et dimension culturelle. Toutefois l'auteure ne se prononce pas sur les tensions

implicites entre DFLM et disciplines « fondamentales ».
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Nous nous baserons en premier lieu sur la distinction qu'établit Bronkart (2005 : 365) entre les
théories développées a l'extérieur des disciplines de terrain en anthropologie, sociologie,
sociolinguistique, psychologie, linguistique (« recherches pour ») et les recherches menées a
l'intérieur desdites disciplines (« recherches en » didactique des langues incluant le francais
langue maternelle et langue seconde). La perspective de Bronckart est clairement anti-
applicationniste et I'on retrouve chez ce chercheur la méme position idéologique marquée en

faveur d'une logique d'apports récursifs qui partent initialement de recherches de terrain.

Les recherches menées hors de la discipline pour la didactique de I'écrit peuvent viser le
rapport contexte-sujets sur un plan anthropologique (Goody, 1979,1986), sociologique
(Lahire, 1993, 2000 ; Boutet, 1995 ; Delcambre, 1994), la définition de l'objet visé par la
production, et notamment, 1'approche linguistique par les genres et le discours (Adam, 1999,
2001, 2005 ; Rastier, 1989, 1991, 1997, 2001), ou encore les processus mis en ceuvre par le
sujet scripteur. A cet égard, il peut s’agir aussi bien des phases du processus que du caractére
linéaire ou non linéaire des étapes de la production écrit. Il peut également étre question des
capacités métacognitives et socio-psychologiques des sujets scripteurs, ou du réle de la

mémoire (Hayes & Flowers, 1987 ; Deschénes, 1988 ; Bereiter & Scardamalia, 1987).

Les recherches en didactique de I'écrit (théorisation interne et contextualisation des méthodes
de recherche sur le terrain) peuvent quant a elles concerner la mise en place d'une didactique
des genres de texte visant a la fois la formation des enseignants (Beacco, 1991), des scenarii
pédagogiques testés écologiquement, comme par exemple l'expérience en Suisse romande
mise en place par Schneuwly & Dolz (1997), la construction d'une didactique de I'écriture qui
s'appuie sur des pratiques concrétes d'E/A au niveau des taches (Plane, 1996), des contraintes
(David, 1994 ; Plane, 2006). Ces recherches peuvent s'appuyer sur l'analyse des productions
(Reuter, 1996, 2004), I'examen des pratiques réelles dans une perspective cognitive (Fayol,
1991, 1996, 1997), ou socioculturelle (Dabene, 1996). Enfin, les études peuvent intéresser les
processus observés en contexte scolaire situant 1'écrit dans le lien entre enseignement et
apprentissage. Les recherches visent en outre la sémantisation et la sémiotisation des objets
d'E/A ou s’attachent davantage, sur le plan préxéologique, a rendre compte des différentes

facettes du métier d'enseignant.
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3.1.3 Les valeurs sociales liées a 1'écrit

Il s'agit avant tout, comme le note Barré de Miniac (1995 : 104), de situer 1'écrit dans un cadre
socio-culturel qui va au dela d'une conception purement instrumentale de la langue en général
et de 1'écrit en particulier : « Dés la fin des années soixante-dix, 1'écriture n'est plus considérée
seulement comme un outil de communication ou un objet d'enseignement et d'apprentissage ».
(Barré de Miniac, 1995 : 104). Outre le fait que la discipline commence a envisager, sous
I'impulsion de ces recherches, le caractére socio-historique de son enseignement, 1'écrit fait
I'objet d'un renouvellement théorique qui décloisonne la discipline en évitant 1’écueil de la
transposition didactique. Barré de Miniac souligne l'intérét et l'actualité de cet apport, non

fondé¢ sur des relations de dépendance :

Avec la linguistique et la psychologie, les didacticiens avaient pu céder a la
tentation de l'applicationnisme, dont les limites et les risques sont apparus
rapidement. Une forme nouvelle de collaboration est a chercher entre la
didactique et ces nouvelles disciplines contributives, qui portent sur des

groupes et non plus sur des individus. (Barré de Miniac, 1995 : 104)

Si cette position de principe ne permet pas de voir un réinvestissement concret (Barré de
Miniac, 1995 : 106), il n'en demeure pas moins qu'elle permet de servir de contrepoids a 1'une
des dérives possibles des approches cognitivistes, a savoir l'analyse des processus en ceuvre
pour la production écrite sur un plan exclusivement individuel associé a un degré d'abstraction
difficilement tenable sur le terrain. D'autres recherches s'orientent sur le lien entre I'écrit
scolaire d'une part et les situations d'écrit extrascolaires d'autre part, qui permettent d'entrevoir
la redéfinition des types d'écrits en fonction de situations sociales de référence mieux définies.
Or cet affinement et cette diversification des usages réels de I'écrit dans une société
déterminée constituent l'une des dimensions clef de la perspective actionnelle, plébiscitée
aussi bien par un nombre significatif de recherches-actions actuelles que par les pratiques de
terrain (cours de préparation et examens DELF, projets d'écriture collaborative centrés sur
I'apprentissage par les taches). Les apports de l'anthropologie peuvent donc étre appréciés
aujourd'hui sur ces deux dimensions de 1'écrit : la dimension collective et l'articulation des

pratiques de classes aux usages sociaux de 1'écrit.

163



Un deuxiéme apport significatif des recherches centrées sur les statuts de I'écrit porte sur le
rapport des représentations du sujet sur l'écrit. Les recherches menées a l'extérieur de la
DDLC et de la DFLM sur les statuts, les représentations et les pratiques scripturales
extrascolaires peuvent influer, comme le souligne Barré de Miniac, sur l'accomplissement des

taches d'écriture :

La notion de représentation est utilisée comme concept explicatif des difficultés
observées ou subjectivement ressenties par les scripteurs [...] La question plus
générale et globale de rapport au texte (Guibert, 1989) et a I'écriture (Barré-de-
Miniac, 1992 ; Barré-de-Miniac, Cors et Ruiz, 1993 ; Guibert et Jacobi, 1990)
référe non seulement a la représentation mais désigne également I'ensemble des
relations a 1'écriture, c'est a dire les images, conceptions, attentes et jugements
incluant les phénomeénes de type attraction/rejet, envie/peur etc...

(Barré de Miniac, 1995 : 109)

Or, on sait a quel point le théme de 1'échec scolaire, souvent li¢ a 1'écrit, est sensible en France
ou la représentation de la difficulté et de la valeur de I'écrit sont prégnants. Aujourd'hui, les
efforts fournis par le corps enseignant pour faciliter 1'acces a I'écrit permettent de faire évoluer
ces représentations, contribuant ainsi a pallier l'appréhension des aspirants scripteurs.
Cependant, ces représentations peuvent dépasser les frontiéres et imposer, par voie de
stéréotype, la conception d'un écrit élitiste, difficile, voire inaccessible. Des phénomenes
psycho-affectifs sont donc associés aux représentations de I'écrit. Les travaux de Dabene,
mentionnés aussi bien par Barré-de Miniac (1995) que par Bronckart, (2005 : 366) recourent
au terme « insécurité scripturale » qui constitue une extension du concept d'insécurité
linguistique. Potentiellement handicapante en Frangais langue maternelle, cette insécurité peut
également étre transférable a des apprenants de L2 ; lesquels peuvent étre conduits, du fait de
cette insécurité, soit a craindre l'erreur, soit a se centrer sur les ¢léments langagiers de bas
niveau (normes orthographiques, grammaticales), soit, enfin, a adopter des techniques
d'évitement ou de contournement. Aussi les recherches menées en socio-linguistique dans une
perspective socio-didactique constituent-elles un apport évident pour comprendre les attitudes,

les réactions de certains de nos étudiants face a I'écrit en L2 et particulierement en L2.
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Enfin, les recherches en anthropologie sur les usages et les pratiques ont permis une prise en
compte plus large des différents types d'écrits, au dela des pratiques scolaires (résumé,
dissertation, commentaire, explication de texte, écrits créatifs) et au dela des textes littéraires
qui ont longtemps constitu¢ le fonds d'exploitation des écrits en didactique. En effet, les
années 1980 voient sous I'impulsion du niveau seuil et du tournant culturel, I'intégration en
pratique de classe d'écrits domestiques et pragmatiques (correspondance administrative, listes
de course, modes d'emplois, notices pharmaceutiques, petites annonces etc...), d'écrits
professionnels (le curriculum vitae, la lettre de motivation pour la recherche d'un emploi,
correspondance interne, mémos, synthése, présentations de produits etc...) ou d'écrits
discursifs et sociaux (discours politique, slogans, publicité, articles de journaux) qui étendent
notablement la définition de l'objet scriptural. Ce travail d'extension de la conception de I'écrit
au dela de ses formes nobles vers des textes prosaiques et pragmatiques a servi de moteur a un
processus de diversification des genres écrits abordés a 1'école, comme le fait remarquer

Bronckart :

Au début des années 1990, pour satisfaire a I’objectif de maitrise pratique de la
langue de la communauté, il a paru indispensable de diversifier les sortes de
textes a €riger en objets d’enseignement: ne plus s’en tenir aux seuls textes a
caractére narratif ou argumentatif, mais proposer un éventail de textes qui
soient adaptés aux situations de communication qu’un apprenant peut
rencontrer dans sa vie scolaire et sociale. Dans cette perspective, ont été
proposés divers classements de textes en «genres» ou en «typesy», adaptés des
modeles théoriques précédemment évoqués, et destinés, d’une part a orienter le
travail des enseignants de la scolarité obligatoire, d’autre part a organiser la

formation des maitres en ce domaine. (Bronckart, 2005 : 369).

Cette redéfinition des écrits scolaires nous améne ainsi a traiter d'un pan important de la
recherche (externe et interne) en DFLM et en DDLC : les notions de type et de genre,
aujourd'hui couramment utilisées par les praticiens et les didacticiens en dépit des nombreuses

réserves qui ont été¢ émises sur leur pertinence (notamment sur les typologies textuelles).
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3.1.4 Apports et limites de la linguistique textuelle
3.1.4.1 Principes et concepts

La plupart des auteurs mentionnent l'importance des apports complémentaires de la
linguistique textuelle et de I'analyse du discours (Bronckart, 2005 : 367 et 369-371; Reuter,
2004 : 48 et 51 ; Cornaire et Raymond, 1999 : 75-84 ; Barré de Miniac, 2005 : 117-118). De
nombreuses typologies textuelles ont d'abord ¢été établies a partir des théories de Jakobson
(1963), sur les fonctions du langage. Pour la plupart des auteurs, il s'agit avant tout, avec ces
typologies, de parvenir a une catégorisation des textes en mettant lI'accent sur leur dimension
communicative. En ce qui concerne l'approche par les genres et 'approche par les discours,
les champs définitoires sont ¢également nombreux et parfois en position de
concurrence/opposition dans différents courants théoriques et différentes ramifications
disciplinaires des sciences du langage. La richesse et la densité théorique, ainsi que le nombre
des genres recensés est telle d'ailleurs que les nombreuses tentatives de catégorisation, de
classements des genres s'en trouvent infirmées (Bronckart, 1996 ; Adam, 1999 in Portillo-
Serrano, 2010 : 42) et contestées (Chiss, 1987, 1997). C'est pourquoi il convient de recourir a
des principes généraux et a une définition d'ensemble afin de dégager l'intérét de ces champs
théoriques pour la DDLC.

Nous nous appuyons sur le travail de synthése (au reste trés exhaustif) de Portillo-Serrano
(2010) pour dégager ces principes et aboutir a une vision d'ensemble de la question qui nous
sera utile dans la perspective d'une réflexion didactique. Les auteurs que nous mentionnons
sont ceux, considérés par Portillo-Serrano, comme ayant fourni les apports théoriques les plus
significatifs.

Sur le plan de la délimitation disciplinaire : la linguistique textuelle s'intéresse aux structures
internes des genres (formes prototypiques et « compositionnalité », Portillo-Serrano, 2010 :
49) tandis que l'analyse du discours traite de ses manifestations extérieures en termes de
rituels énonciatifs et de conditions de production-réception des discours.

Sur le plan de la nature des genres, Adam (1999 in Portillo-Serrano, 2010) avance deux
principes complémentaires : un principe centripete d'identité et un principe centrifuge de
différence. Cela signifie d'une part qu'un genre peut étre identifié en tant que norme pouvant
étre répétée et reproduite (d'ou le concept sociocognitif de prototype), et d'autre part que cette
norme peut évidemment subir des variations (d'une culture a l'autre et au sein d'une méme

culture rhétorique et scripturale). Cette potentialité de variation qui s'articule autour de deux
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concepts associés, celui de « généricité » et d' « effet de généricité » appelle en fait un
caractére dynamique qui rend impossible, selon Adam et Heidmann (2004), toute forme de
catégorisation rigide, dans la mesure ou « un texte n'appartient pas a un genre mais il est mis,
a la production, comme a la réception-interprétation, en relation a un ou plusieurs genres
(Adam et Heidmann, 2004 : 62). Cette prudence permet de relativiser un éventuel
interventionnisme du champ linguistique vers le champ didactique, méme si Adam (1999)
préconise fortement une prise en compte des genres dans cette perspective. C'est d'ailleurs a
Adam que nous nous référons pour définir les termes centraux qui gravitent autour de la

nébuleuse textuelle :

a. LE TEXTE comme objet abstrait est I’objet d’une théorie générale des
agencements d’unités [...] au sein d’un tout de rang de complexité linguistique
plus ou moins élevé. Cet objet abstrait était celui des « grammaires textuelles »,
il reste, dans une autre configuration épistémologique, 1’objet théorique de la
linguistique textuelle. b. LE DISCOURS. Parler de discours, c’est ouvrir le
texte, d’une part, sur une situation d’énonciation-interaction toujours singuliere
et, d’autre part, sur [’interdiscursivité dans laquelle chaque texte est pris — en
particulier celle des genres. c. LES GENRES DE DISCOURS sont le moyen de
penser cette diversité socioculturellement réglée des pratiques discursives
humaines. [...] d. LES TEXTES comme objets concrets, matériels, empiriques.
Chaque texte ¢tudié sera pour nous l’objet d’une analyse textuelle. (Adam,

1999 : 35)

Notons dans cette mise au point le fait qu'Adam envisage le texte a la fois en tant
qu'abstraction dans son caractére générique et en tant que réalisation concrete. La notion de
discours rentre également dans une perspective pragmatique, envisagée dans sa dimension
sociale et culturelle également signalée par Cornaire et Raymond (1999 : 81) qui se réfere a

une réflexion antérieure d'Adam (1987, 1990, 1992) sur les schémas séquentiels.

En ce qui concerne plus spécifiquement les genres, nous utiliserons la définition globale qu'en

donne Adam. Il s'agit selon lui de catégories :

-pratiques-empiriques indispensables tant a la production qu’a la réception-
interprétation ; - régulatrices des énoncés en discours et des pratiques

sociodiscursives des sujets (depuis les places qu’ils occupent jusqu’aux textes
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qu’ils produisent) ; - prototypiques-stéréotypiques, c’est-a-dire définissables
par des tendances ou gradients de typicalité, par des faisceaux de régularités et

des dominantes plutdt que par des criteres tres stricts. (Adam, 1999 : 93-94)

Quant a l'analyse du discours, elle devrait, selon le chercheur genevois, intégrer les données
socio-historiques au sein desquelles les formes propres aux genres peuvent s'exprimer. Dans
une perspective didactique, les cultures discursives, et la présence intégrée de ces cultures
discursives chez des apprenants de langue peuvent des lors jouer un réle non seulement dans
la reconnaissance des genres textuels (dominants et secondaires) en phase de compréhension,
mais aussi en termes d'adéquation aux attentes communicatives pour une tache de production
visant un genre particulier, comme par exemple le courriel en tant que genre épistolaire
spécifique (Mainguenaud, 1998 : 56)*’, ou une pratique discursive, comme par exemple la
participation a un forum de discussion (Mangenot, 2002). Pour revenir a la linguistique
textuelle et a l'analyse du discours, nous retiendrons de ce champ théorique les apports
indéniables des théories sur les séquences textuelles qui envisagent la complexité des genres
et permettent de faire émerger, pour le destinataire d'un message écrit, des formes
prototypiques identifiables en tant que dominantes dans I'ensemble d'un texte et des formes

prototypiques qui relévent d'autres genres au sein d'un méme texte.
3.1.4.2 Les typologies textuelles

La dimension cognitive des types de texte envisagée par cette définition est également
mentionnée par Denizot dans sa thése consacrée aux genres (littéraires et non littéraires) :
« La notion de type de textes est portée alors par les travaux de la linguistique textuelle et de
la psychologie cognitive » (Denizot, 2010 : 170). Pour Adam, « il n'existe de types qu'au
niveau de la séquence et pas du texte » et « les types ne sont que des prototypes » (Adam,
2005 : 14). C'est précisément cette notion de prototype qui rattache la notion de types de texte
a la dimension cognitive et « déplace la réflexion sur les classifications en direction non plus
de la recherche de critéres définitoires stables (conditions nécessaires et suffisantes), mais de
groupements d'attributs d'importance variable ». (Adam, 2005 : 15). Si I'on se place dans une
perspective didactique, nous nous situons donc encore dans une logique d'emprunt conceptuel

a deux disciplines externes, la psychologie cognitive et la linguistique, qui conduisent leurs

" En didactique, les recherches de I'ICFLE (Intercultural Communication in Foreign Language Education)
menées par Belz et Thorne (2006) ou Kramsh et Thorne (2002) donnent a penser que les genres textuels (et
interactionnels) traditionnels changent sensiblement de forme lorsque le support de la communication est
électronique.

168



analyses en milieu naturel ou artificiel (spécifiquement créé par le chercheur) sans forcément
se soucier de la réception des prototypes par des destinataires précis, ou de la correspondance
entre les prototypes textuels et les schémes prototypiques intégrés chez ces mémes
destinataires. Trés critique a l'encontre de la notion de type, Mainguenaud (1998/2005),
suggere pour l'analyse du discours le recours a des typologies discursives établies en
considérant aussi bien les fonctions communicatives du langage que les types et genres de
discours associés a leurs composantes énonciatives. Outre ce travail fin de typologisation, il
existe un choix pléthorique de typologies, plus ou moins exhaustives, plus ou moins détaillées
ou redondantes. Nous rendons compte, dans le tableau th3.1, des typologies les plus

invoquées dans les programmes et manuels :

Fonctions du Typologie de Typologie de Prototypes de
langage Werlich Mas et Turco séquences
dégagées par (1975) (1991) (Adam, 1999)

Jakobson
(1963)
Enjeux du
discours
dire
convaincre
expliquer
référentielle type prescrire
expressive descriptif q?esthnner .
conative type narratif s'exp rimer descrlp tion
phatique type expositif sengager a narra‘Flgn
métalinguistiq type p 'redlre exp OSIUOI.l
ue argumentatif Jouer argumentatlon
poétique- type Modes dialogal
autotélique prescriptif d'organisation
narration ;
chronique ;
description ;
expose ;
arrangement
rhétorique

Tableau th3.1 : principales typologies développées en linguistique textuelle

Notons tout d'abord la variété dans I'expression des typologies. Lorsque Jakobson recourt a la
notion de fonction, il s'intéresse, au dela du texte, au langage dans son ensemble. C'est I'un des

seuls qui met l'accent, via la fonction poétique-autotélique, sur la fonction émotive envisagée
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comme intention communicative distincte des autres fonctions. Werlich utilise la notion
spécifique de type alors que Mas et Turco recourent au terme « enjeux du discours » qui peut
au reste préter a la confusion entre niveaux textuels et discursifs. En outre, le recours a des
formes verbales a l'infinitif laisse penser qu'il s'agit davantage d'actes de langage qui
inscrivent la typologie de Mas et Turco dans une logique pragmatique en vue d'une
application pédagogique. Enfin, les auteurs mettent dans chacune des cases correspondant au
croisement enjeux/modes d'organisation des exemples de genres littéraires et non littéraires,
ce qui ajoute encore a la confusion ou flou terminologique (Petitjean, 1989 : 87; Adam, 2001 :

10). C'est en substance ce qu'affirme Chiss :

Si la pédagogie du francais et la réflexion didactique ne peuvent éviter ces
questionnements et ont besoin de toutes les informations théoriques, la gestion
de I’ensemble est devenue d’autant plus ardue pour les enseignants et les
formateurs de francais que le champ recouvert par la typologie des textes n’a
cessé¢ de s’étendre et de s’ouvrir. Aux classifications rhétoriques sont venues
s’ajouter ou se substituer celles héritées des linguistiques structurales,
générativistes, énonciatives, des sémiotiques et de la psycholinguistique.

(Chiss, 1987 : 8)

En fonction de leur inscription dans tel ou tel des courants mentionnés par Chiss, les
typologies peuvent d'un auteur a l'autre ne plus prendre en compte par exemple la fonction
poétique du langage et/ou mettre l'accent sur une autre fonction et/ou la substituer par un autre
terme. C'est le cas d'Adam, qui remplace la fonction prescriptive par la séquence dialogale.
Comme nous l'avons signalé plus haut, la fonction expressive (ou émotive) n'apparait ni chez
Werlich. ni chez Adam, qui évite soigneusement, lorsqu'il analyse des formes relevant de
genres poétiques (Adam, 2005) de les lier aux émotions qu'elles peuvent vouloir susciter. La
fonction émotive peut étre identifiée aussi bien dans des textes poétiques littéraires que dans
des situations de communication interpersonnelles, que ce soit a l'oral ou a 1'écrit (genres
¢épistolaires ordinaires), ou constituer un ressort courant des textes publicitaires ou politiques.
Dans le cas des textes publicitaires, il peut s'agir de vendre des produits en jouant sur des
émotions archétypales telles que la joie suscitée par la naissance, ou bien la protection de la
famille dans des publicités pour vendre des automobiles. Dans le cas du discours politique, ce
dernier peut jouer sur la peur et son corollaire, la sécurité, afin de justifier une loi prévoyant
un couvre-feu. Si la fonction émotive peut €tre intégrée a I'enjeu « s'exprimer », il convient de

faire la différence entre partager une €motion ressentie et utiliser des ressorts €émotionnels
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pour d'autres buts : la peur pour guider des comportements collectifs, la joie ou la sécurité
pour faire acheter des produits. Cette objection parmi tant d'autres nous conduit a revenir aux
nombreuses critiques formulées a l'encontre des typologies textuelles ; et ce, au sein méme
des sciences du langage. Il est reproché a Adam sa centration sur la dimension formelle
(Portillo-Serrano, 2010 ; Denizot, 2008 : 171). Pourtant, si le linguiste genevois reconnait
I'apport des typologies, notamment pour la diversification de 1'objet texte, il émet des réserves
quant a l'utilisation didactique des typologies textuelles et affirme un nette préférence pour le

recours a la notion de genre :

Le concept de types de texte est plus un obstacle méthodologique qu'un outil
heuristique, les classements par les genres me paraissent plus pertinents. Le
croisement des grandes catégories de la mise en texte dominante et des genres

de discours présente un intérét non négligeable. (Adam, 2005 : 16)

La liste des intentions potentielles d'un scripteur est beaucoup plus complexe que les
typologies ne le laissent paraitre, car ces derniéres peuvent €tre explicites et repérables, ou
implicites (dans la mesure ou elles relévent d'intentions inconscientes de la part du scripteur)
et non seulement plus difficilement repérables, mais aussi plus sujettes a des interprétations
conflictuelles. C'est pourquoi il serait non seulement hasardeux de faire croire qu'a chaque
acte scriptural déterminé correspond une seule intention communicative, mais il serait surtout
dangereux de s'en tenir a des catégorisations qui limitent sensiblement I'analyse des textes, la

réduisant a un remplissage de grilles préétablies, discutables et discutées.
3.1.4.3 Réinvestissement didactique des typologies textuelles

Dans une perspective didactique, Reuter résume bien les risques inhérents a un étiquetage

systématique, par voie de typologie :

La problématique des typologies est une facade qui cache une profonde
hétérogénéité au sein de laquelle il est difficile de discerner le plus opératoire :
typologies de textes (I’architecture globale, abstraite et formelle) ou de discours
(intégrant 1’énonciation, les visées ou les fonctions), typologies basées sur
I’organisation générale ou sur des configurations d’unités, etc. En deuxiéme
lieu, ces typologies sont en rupture avec les représentations et les discours des

apprenants (personne ne déclare lire ou écrire du « narratif » ou de '«
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argumentatif ») et avec les pratiques socio-institutionnelles qui, au sein de
genres (contes, faits divers, comptes rendus...) réorganisent et mélangent les
types. On peut donc se demander si cette entrée est la plus opératoire dans
I’enseignement-apprentissage. Enfin, bien souvent, les usages didactiques
tendent a rigidifier ces formalisations heuristiques (construites pour aider a
penser les problémes) en régles intangibles et a les utiliser sur le mode de la
grammaire traditionnelle, non comme des instruments mais comme des fins en
soi : le but devient non de s’en servir pour mieux lire ou écrire mais de savoir
les reconnaitre et les désigner. L’étiquetage tient lieu de compétence.

(Reuter, 1996 : 31)

Aussi les différentes typologies ne peuvent-elles servir dans les pratiques de classe que de
trames instrumentales pour guider l'attention des apprenants sur les intentions
communicatives potentielles d'un scripteur en fonction d'une situation de communication
déterminée, et ce sans procéder a un étiquetage systématique desdites intentions. L'exemple
de la fonction émotive/poétique nous parait symptomatique de la difficulté et du danger liés a
des catégorisations figées. Cette observation nous conduit a examiner de plus preés le
réinvestissement didactique des études menées sur l'objet de la production, en lien avec
I'environnement ou celle-ci se produit. Dans la mesure ou nous avons déja fait état des
distances prises par les chercheurs en DFLM sur les notions respectives de textes, de types, de
genres et de discours, nous nous attacherons maintenant a circonscrire le positionnement des
didacticiens en DDLC et en DFLE. Afin d'établir I'é¢tat de l'art sur la question, nous nous
appuierons sur les travaux de Portillo-Serrano (2010), de Bronckart (2005), et de Mangenot
(1998).

Le constat général que dresse Portillo-Serrano est celui d'un réinvestissement majeur, sur le
terrain, des théories héritées de la linguistique textuelle dans une optique qui, selon la
chercheuse, reste trés centrée sur une approche logico-grammaticale (Portillo-Serrano, 2010 :
123). Les typologies textuelles ont ét¢ moins réinvesties en DFLE qu'en DFLM du fait du
fonctionnement institutionnel en France ou les programmes occupent une place centrale.
L'applicationnisme pourrait étre favorisé dans ce cas par la recherche d'outils conceptuels
transversaux et applicables dans tous les établissements scolaires. La situation est différente
en DFLE ou les centres de langue en France et a I'Etranger jouissent d'une plus grande

autonomie, notamment a 1'Université et dans le cadre de la formation continue. Portillo-
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Serrano observe :

En didactique des langues étrangéres, plus précisément en didactique du
francais langue étrangere (DFLE) et en didactique du francais langue
maternelle (DFLM), la notion de genre n’occupe pas encore de place centrale,
ni dans les travaux de la plupart des didacticiens, ni dans les manuels de

langue. (Portillo-Serrano, 2010 : 87)

Ce constat nous semble toutefois a nuancer, car les recherches qui sont menées actuellement

dans le cadre de la télé collaboration dans une perspective socio-constructiviste intégrent

fortement la notion de « genre ». C'est le cas notamment de Mangenot et Soubri¢ (2010) pour

qui les taches, dans la perspective actionnelle, gagnent a viser des genres sociaux de

référence :

Il nous semble important, enfin, de préciser notre position en ce qui concerne la
notion de genre. Celle-ci semble particuliecrement adaptée a la perspective
actionnelle dans la mesure ou elle se situe justement a I’interface des pratiques
sociales et du langagier. Comme 1’ont montré, entres autres, Richer (2005) et
Soubri¢ (2009), le mode¢le intraphrastique, dominant jusqu’ici, n’est plus apte a
rendre compte de ce qui se joue sur le plan de la langue dans une tache.

(Mangenot et Soubri¢, 2010 : 8)

Toutefois les auteurs restent prudents et n'envisagent pas les genres comme des descripteurs

dans la mesure ou certaines situations d'échanges conversationnels, visées par des taches de

production langagicre, ne correspondent a aucun genre défini si ce n'est une conversation

informelle :

Nous avons préféré toutefois ne pas en faire un descripteur dans la mesure
d’une part ou il n’existe pas de liste finie de genres, d’autre part ou un grand
nombre de taches, surtout lorsqu’elles débouchent sur une production orale, ne
reléeve pas d’un genre identifiable, stabilisé. Prenons 1’exemple d’une tache
proposée dans le cadre du Francais en (premiére) ligne au cours de laquelle des
apprenants japonais, apres avoir pris connaissance d’un document audio dans
lequel deux tutrices décrivent leur logement, devaient a leur tour donner a
I’oral des précisions concernant leur lieu d’habitation. L’absence d’un cadre

interactionnel authentique (il s’agit d’échanges oraux asynchrones) empéche de
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classer ce type de production dans un genre conversationnel. (Mangenot et

Soubrig, 2010 : 8)

Nous ne pouvons qu'approuver cette prudence, qui n'a pas toujours ét¢ de mise lorsque les
types de textes ont été appliqués a la lettre, surtout en DFLM, sans prendre en compte les
réserves des chercheurs. Ainsi Adam a-t-il signalé rétrospectivement que ses recherches avant
d'étre exploitées, devaient €tre inscrites « dans le cadre spécifique de la didactique et du
terrain éducatif » (Adam, 1999 in Serrano-Portillo, 2010 : 109). En dépit de ce que nous avons
signalé¢ plus haut par rapport a la perspective actionnelle, cette prise de distance critique,
surtout vis a vis des typologies textuelles, semble ne pas avoir toujours été adoptée en DFLE.
En effet, ni Cornaire et Raymond (1999), ni Cuq et Gruca (2005) n'apportent de point de vue

critique sur le recours aux typologies textuelles telles qu'elles ont été présentées en DFLE.

Portillo-Serrano, qui pointe les failles d'une approche logico-grammaticale des notions de type
et de genre textuels, s'appuie sur les travaux de Beacco et Darot (1984), Moirand et Peytard
(1992) ainsi que ceux de Coste (1991) pour mettre en évidence les limites d'une prise en
compte des travaux issus de ce courant de la linguistique textuelle. L'auteure oppose a ce
versant, trop formaliste selon elle, d'une part les approches en ceuvre en analyse du discours
(inscription des textes dans leurs conditions de production/réception) et d'autre part, une

conception herméneutique de la notion de genre telle qu'elle a été¢ développée par Rastier

(2001, 2004) :

si I’on convient avec Francois Rastier que « la langue ne se produit et ne se
percoit qu’a travers des genres », la didactique des langues aurait intérét a
intégrer les considérations exposées dans la théorie des genres que cet auteur a
développée depuis quelques années, d’autant plus que sa réflexion s’inscrit
dans une problématique d’une importance considérable : la notion de genre est
traitée dans un cadre qui comprend non seulement une conception de la langue,
mais aussi une certaine conception du sens et de I’interprétation - cruciales
dans D’enseignement d’une langue -, dans une problématique qui va a
I’encontre de tout dogmatisme et de tout réductionnisme.

(Portillo-Serrano, 2010 : 126)

Plusieurs axes et constats importants peuvent étre dégagés de la réflexion de Portillo-Serrano.

En premier lieu, les travaux en analyse du discours ont eu plus d'écho que la linguistique
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textuelle en DFLE (Portillo-Serrano, 2010 : 89-96). En outre, le recours didactique a la notion
de discours déplace le traitement didactique de I'écrit du niveau phrase au niveau texte. Pour
Beacco et Darot (1984), les genres, parce qu'ils s'inscrivent dans une logique de matrice
discursive a partir d'un événement communicatif (réalisation, performance du texte), doivent
étre congus comme définissant une compétence discursive qui dépasse les inventaires (niveau
seuil, frangais fondamental) mais reste toujours dans une logique instrumentale. Pour Moirand
et Peytard (1992), la définition, la description et 1'analyse des genres gagnent a étre introduits
dans les programmes, les manuels (ce qui sous tend 1'élaboration théorique de descriptifs), et
peuvent faire I'objet de taches d'observation des textes. Le travail théorique effectué¢ en amont
fait ensuite 1'objet d'un guidage destiné aux enseignants pour faciliter la sélection des textes a
faire observer ou faire produire aux apprenants. L'approche vise la diversification des genres
de textes exploitables en classe (tracts, articles de presse, recettes de cuisine). Les travaux sur
les genres de discours et les types de texte ont surtout permis une diversification des écrits
traités en classe de langue (Potillo-Serrano, 2010 :100-101,126). Toutefois, la prise en compte
de la notion des genres et de types dans les manuels se heurte d'une part a la prolifération des
catégorisations existantes (Denizot, 2010 : 120), et d'autre part a la prégnance d'une
conception logico-grammaticale qui instrumentalise le langage et en réduit la portée (Portillo-
Serrano, 2010 : 101,126). Enfin, comme la notion de genre n'est pas problématisée, en DFLE,
cela facilite le pli de l'instrumentalisation langagic¢re (id. - 101). C'est pourquoi Portillo-
Serrano suggere le recours a une conception herméneutique de la notion de genre, héritée des
travaux de Rastier (1990, 1994). 1l s'agirait des lors d'envisager une utilisation didactique qui
procede d'une démarche onomasiologique (partant du sens pour aller vers la forme).
Toutefois, le renouveau d'une conception didactique fondée sur une problématique
herméneutique-rhétorique gagnera a passer, selon Portillo-Serrano (2010 : 126), par des
projets de recherches-action qui permettraient de vérifier sur le terrain didactique le bien
fondé de cette proposition théorique en analysant des tdches d'apprentissages congues et
performées en environnement scolaire. A 1'évidence, ces recherches sur le terrain sont
nécessaires pour vérifier 'appropriation des concepts utilisés pour décrire 1'objet textuel que

les apprenants sont amenés a manipuler et/ou produire. Mangenot met I'accent sur cet aspect :

De plus en plus d'auteurs, se référant souvent a Bakhtine, tendent a considérer
les genres et les types de textes comme des outils au service du lecteur et du
scripteur. En ce qui concerne la distinction et les liens entre genre et type, on

retiendra les propositions de Schneuwly (1994). Cet auteur montre tout d'abord
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que "l'outil, pour devenir médiateur a besoin d'étre approprié¢", cette
appropriation passant par la construction de '"schémes d'utilisation".

(Mangenot, 1998 : 515)

Or, en DFLM, la mise a I'épreuve en Suisse Romande d'un scénario pédagogique centré sur
les genres montre, selon Bronckart, des limites a envisager pour une exploitation didactique

des catégorisations textuelles, et non des moindres :

les tenants mémes des séquences ont pris conscience du fait que si cette
démarche contribuait indiscutablement a la clarification des objectifs et aux
conditions de préparation des taches des enseignants, elle n’assurait pas pour
autant que 1’apprentissage effectif en classe se déroule conformément aux
objectifs et aux planifications.

(Bronckart, 2005 : 369-371)

Selon ce méme chercheur, des analyses rétrospectives sur la mise en place de tels projets ont
indiqué, en outre, que les didacticiens, plus familiers d'autres approches que celle visant les
genres, peuvent étre dépaysés et peu a l'aise avec un appareillage conceptuel trop rigide, peu
maniable en pratique de classe, parfois incompris des ¢€léves. Ces difficultés observées ont
incité les chercheurs a se pencher davantage sur les situations concretes d'apprentissage.
L'expérience sur le terrain et les analyses qu'ils suscitent peuvent conduire a réfléchir sur la
question centrale de I'appropriation ; ce qui conduit Mangenot (1998) a adopter une certaine
prudence avant de mettre en place son expérience sur le logiciel Gammes d'Ecriture. D'une
part, sur un plan global, Mangenot considére que « la prise de conscience (relativement
intuitive) de l'existence de genres n'est pas suffisante en ce qui concerne la production
d'écrits » (Mangenot, 1998 : 1); d'autre part, le chercheur grenoblois, qui se base sur la
distinction genres premiers/genres seconds établie par Schneuwly (1994), signale «la
nécessité d'un contrdle de la production a l'aide d'un certain métalangage » (Mangenot, id.).
Au dela de cette conception particuliere des genres, le métalangage qu'il suscite peut donc
constituer un obstacle a la mise en place in situ d'expériences qui impliquent 1'utilisation d'une
terminologie héritée de théories scientifiques. Pour autant, Mangenot introduit, dans le
logiciel qu'il a co-réalisé, une entrée « types de texte » inspiré de la typologie séquentielle
d'Adam. Cela étant, il préconise des principes d'utilisation des classifications qui nous

semblent pertinents :
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- il convient avant tout d'éviter les classifications hétérogénes, comme le
souligne Garcia- Debanc (1989, pp. 24-25) dans un article sur le "tri de textes".
- il faut ensuite préférer les classifications "qui privilégient les marques de
surface linguistiques, le concret de la langue, le rapport aussi clair que possible
a des situations d'énonciation typées, exemplaires, reconnaissables par les
¢léves" (Chiss, 1987, pp. 10-11).

- les activités que les classifications permettent de mettre en place sont plus
importantes que les typologies elles-mémes. Garcia-Debanc, toujours a propos
des "tris de textes", montre que c'est souvent la discussion entre les pairs a
propos de deux propositions de classement qui se révele la plus fructueuse, en
ce qu'elle provoque un "conflit socio-cognitif" ; elle conseille aux maitres de ne
surtout pas fournir les solutions, mais bien plutét "d'entretenir le conflit". Il
s'agira donc de trouver des activités qui amenent les apprenants a discuter sur
les liens entre types de textes et indices linguistiques.

(Mangenot, 1998 : 520)

Le troisiéme principe est particulierement pertinent dans la mesure ou il permet de prévenir un
risque de prise en compte des typologies en tant que fin en soi. En somme, il ne s'agit pas,
selon nous, de faire I'économie des typologies textuelles, surtout en milieu universitaire. En
effet, les différentes classifications ainsi que leur dénomination générique (genre ou type),
leur dénomination spécifique (types, séquences, genres premiers, genres seconds) sont
susceptibles d'étre intégrées chez les étudiants et peuvent leur fournir des ¢léments de repére
pour identifier des macrostructures textuelles, paratextuelles et extralinguistiques (mise en
page, présence d'illustration) qui renvoient a des formes et des usages existants de la langue
écrite en contexte social. Cette reconnaissance de prototypes mérite toutefois d'étre affinée par
une réflexion avec les apprenants a partir d'observations sur des documents authentiques
(horoscopes, recettes de cuisine, éditoriaux, modes d'emploi). Il s'agit sans doute de fournir
des ¢léments qui permettent de sensibiliser les ¢tudiants a I'existence de normes réelles qui
régissent les textes en fonction d'une situation de communication déterminée mais d'aller au
dela de ces normes et des étiquetages qui les expriment. Comme le souligne Mangenot, une
meilleure connaissance ou reconnaissance des objets textuels ne suffit pas a améliorer les
compétences scripturales des apprenants. La littérature scientifique en DFLE et DFLM montre
d'ailleurs que ce sont davantage les processus mis en ceuvre par les apprenants qui occupent la

recherche dans le domaine de la production écrite.
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3.1.5 Les recherches centrées sur les processus d’écriture

3.1.5.1 Vue d'ensemble

Dans le domaine des recherches orientées sur la dimension cognitive de l'activité d'écriture,
les travaux ont souvent été impulsés par la DFLM et réutilisés en DFLE. C'est notamment le
cas du fameux mod¢le de Hayes et Flowers (1980) couramment cité dans la littérature. Barré-
de-Miniac (1995), Bronckart (2005), Cornaire et Raymond (1999) font état de ces recherches
et Barbier (2003) fournit un état de l'art spécifiquement sur les recherches intéressées aux
processus. Au niveau des champs disciplinaires externes a la didactique, Barré-de-Miniac
rappelle la tension des deux conceptions, internaliste et externaliste, qui caractérise la
recherche en psychologie, a l'origine des travaux sur l'activité cognitives en ceuvre dans
I'expression écrite. Barré-de-Miniac (1995 : 95-103) signale quatre orientations principales
associées a autant de disciplines scientifiques. En premier lieu, la psychologie cognitive
s'intéresse au réle de la mémoire et fournit des modeles de production qui distinguent les
phases du processus rédactionnel. En second lieu, les études menées en psycholinguistique se
concentrent davantage sur les contraintes cognitives inhérentes aux langues et le réle de ces
contraintes pour l'apprentissage de 1'écrit. La psychologie génétique, quant a elle, reléve d'une
approche développementale de tradition piagétienne, centrée sur les premiers apprentissages
ou apprentissages précoces de I'écrit. Enfin certaines recherches visent 1'examen des facteurs
physiologiques et psychomoteurs qui conditionnent les troubles et dysfonctionnements
affectant la maitrise de I'écrit.

Pour Barré de Miniac, la modélisation de Hayes et Flowers (1980), les travaux sur le role et le
fonctionnement de la mémoire s'inscrivent dans le versant des recherches en psychologie
cognitive, tandis que les recherches qui portent sur les contraintes inhérentes aux langues ont
¢té abordées par la psycholinguistique sous quatre axes: le traitement de la situation
d'énonciation, 1'usage des connecteurs, l'orthographe et l'activité de révision qui se décline en
deux ramifications théoriques. D'une part, un pan de la recherche en psychologie qui voit la
phase de révision comme derni¢re étape de la révision et d'autre part, les travaux qui
congoivent la révision comme étant concomitante a l'acte d'écriture. Le plus souvent, ce
deuxiéme courant porte sur I'écriture experte des écrivains en s'appuyant sur l'analyse des
brouillons et manuscrits.

Sur le plan didactique, Barré-de-Miniac voit I'évolution de la didactique de 1'écriture en

DFLM s'orienter des la deuxieme moiti¢ des années 1980 a la fois vers un intérét plus marqué
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pour les stratégies, représentations et croyances de l'apprenant scripteur et vers l'analyse de
pratiques réelles de terrain qui situent les champs problématiques a l'intérieur de la discipline :
« la problématique de l'acces a 1'écrit se déplace ainsi nettement du produit au producteur, du
texte au scripteur. On s'éloigne clairement de la reproduction de modéles.» (Barré-de-Miniac,
1995 : 113). Les processus sont ¢tudiés en L1 et L2 sous plusieurs axes dont nous rendons
compte en reprenant les titres adoptés par l'auteure : le passage « de la conceptualisation a
I'appropriation de I'écriture », «les procédures de travail du scripteur », « écrire pour
apprendre » qui correspond a utilisation de 1'écrit comme support de facilitation pour
I'appropriation des connaissances, au dela de la dimension linguistique (Barré-de-Miniac,
1995 : 114-117). Les pratiques courantes d'appui a 1'écrit tels que les résumés, les fiches, les
mémos, la prise de notes relévent de cette catégorie d'étude qui, s'appuyant sur les théories
vygotskiennes, congoit 1'écrit comme un support, un outil cognitif (Barré-de-Miniac, 1995 :

120, Lameul, 2003), ou une technologie intellectuelle (Levy, 1997 ; Robert, 2000).

En ce qui concerne I'é¢tude des processus en L2, nous nous appuyons sur le travail de synthése
¢tabli par Barbier (2003 : 6) qui identifie trois axes de recherches principaux en L2 : des
recherches portant sur l'enseignement de la production écrite, des recherches qui visent
I'analyse de textes produits par des apprenants et des €tudes qui s'intéressent a l'analyse des
processus en ceuvre chez les scripteurs. Barbier, qui n'adopte pas de recul critique net
concernant les modeles de production dont elle rend compte, signale toutefois I'importance
des variables socio-culturelles et socio-affectives dégagées par des recherches écologiques

menées sur le terrain de la didactique en milieu scolaire :

De fagon concordante, les perspectives pédagogiques et linguistiques rendent
généralement compte des caractéristiques des scripteurs en L2 (environnement
d’apprentissage, langue maternelle de référence, degré d’expertise en L2,
etc...). Il est donc possible, dans ce cadre, de travailler sur des groupes de
scripteurs  hétérogenes, avec des ages différents et des expériences
d’apprentissage de la L2 variées. Mais I’enjeu porte surtout sur 1’identification
des moyens permettant d’engendrer des progres d’écriture en L2. Les variables
les plus étudiées dans cette perspective sont la motivation et les buts que doit
atteindre le rédacteur en L2. Ces aspects sont considérés comme essentiels pour
réussir dans un contexte académique ou la maitrise de la langue étrangére est
une nécessité (Leki, 2000). De fait, ces recherches prétent moins d’attention a

ce qui se passe sur le plan cognitif quand les apprenants formulent leur texte en
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L2. Elles restent cependant essentielles parce qu’elles visent clairement a
identifier les facteurs relatifs aux apprenants et aux contextes d’apprentissage.
Elles constituent ainsi des apports importants pour les travaux traditionnels des
psycholinguistes qui sont, de leur coté, conduits généralement en laboratoire,

dans des situations décontextualisées. (Barbier, 2003 : 7).

La prise en compte des variables environnementales et individuelles sont importantes dans
notre recherche car elles constituent, selon la chercheuse, le groupe d'analyse relatif aux
profils de scripteurs que nous entendons dégager : age, sexe, niveau général en L2, langue

maternelle de référence, motivations et buts, représentations, attentes :

la langue native, I’expertise rédactionnelle en L1, I’expérience d’apprentissage
et la maitrise d’une langue seconde, le plurilinguisme, voire méme le statut
socio-culturel sont quelques uns des facteurs qui distinguent chaque rédacteur
en L2. De¢s lors, les approches écologiques ont toute leur importance pour la
mise en ceuvre des travaux expérimentaux, en amont comme en aval.
L’identification des caractéristiques individuelles des apprenants L2 lors
d’études de cas est nécessaire pour cibler au mieux les facteurs a étudier dans
le cadre de travaux expérimentaux. C’est aussi I’observation, en contexte, des
données obtenues via la méthode expérimentale qui en assure la stabilité et

donc la généralisation. (Barbier, 2003 : 7)

Or, les recherches menées dans une perspective psycholinguisitique et psychocognitive
évacuent ces facteurs car elles sont le plus souvent mises en place en laboratoire (Barbier,
2003 : 7). Ce constat porte l'auteure a proner une complémentarité¢ des méthodes de recherche
afin d'assurer la stabilité réciproque des résultats obtenus en laboratoire et des facteurs
dégagés dans un environnement d'apprentissage déterminé. Toutefois cette position
raisonnable n'a pas toujours €té, loin s'en faut, mise en application dans le cadre des approches
cognitives, aussi bien en DDLC qu'en DFLM ou encore en traductologie. Quoi qu'il en soit,
en dépit de la limite importante que nous avons dégagée, il convient de faire état des données
stables (et non définitives) qui ont été obtenues par le biais de la verbalisation a voix haute, de
la méthode dite de la double tache (Randsell, Arecco et Levy, 2001, in Barbier, 2003 : 8), ou

encore de logiciels de capture de saisie sur ordinateur™.

28 e et T . T
Notons que ces protocoles sont trés similaires a ceux qui ont été utilisés pour analyser les processus en ceuvre
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Ces travaux visent principalement quatre objets d'études :

* le fonctionnement de la mémoire et le colit cognitif (niveau générique) : gestion des
types de connaissances (déclaratives, procédurales, conditionnelles) et flux des
informations entre les ¢léments constitutifs de la mémoire (mémoire a court terme ou
de travail, mémoire a long terme, mémoire sensorielle) ;

* les compétences rédactionnelles et la maitrise linguistique envisagées par Barbier en
deux groupes distincts : les connaissances métalinguistiques et les connaissances
linguistiques ;

* la comparaison de la compétence rédactionnelle en L1 et en L2 congue pour dégager
les spécificités de 1'écriture en L2 ;

* le transfert des compétences rédactionnelles de la L1 a la L2% .

Nous présentons dans le tableau ci-aprés (tableau th3.2), les données stables dégagées par
Barbier (2003) pour les trois derniers axes de recherche. Les aspects liés au traitement de
l'information en mémoire, qui constituent un bloc d'é¢tude important, seront traités

ultérieurement.

dans la traduction (Harley, 2009).
Nous prenons l'initiative de différencier la comparaison et le transfert qui constituent selon nous deux axes de
recherche distincts.
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Objets d'études Résultats et auteurs™’

Compétences - utilisation par les apprenants adultes en L2 des
rédactionnelles et maitrise compétences rédactionnelles en L1 pour
linguistique produire en L2 (Cumming, 1990 ; Victori &
Lockhart, 1995).

Combinaison des types de - ¢laboration de buts et de sous-buts pour
connaissances I’exécution de la tache ;

(métalinguistiques, - organisation des idées comprenant leur
thématiques et planification, leur contréle, évaluation des
rhétoriques, linguistiques) performances non contrainte par le niveau des

apprenants en L2 (Smith, 1994) ;

- recherche d’heuristiques diagnostiques ou de
résolution de problémes non contraintes par le
niveau des apprenants en L2 (Cumming, 1989)
- indépendance des processus de haut niveau
(controle) par rapport aux processus de bas
niveau (Barbier, 1996; Jones et Tetroe, 1987) ;

- possibilit¢ de maintenir les habiletés
rédactionnelles en dépit des carences
linguistiques en L2 ;

- interdépendance entre  compétences
rédactionnelles et  maitrise  linguistique
(hypothése partagée par la plupart des auteurs).

Transfert L1>L2 - existence postulée de compétences
rédactionnelles génériques et transversales chez
les apprenants adultes qui congoivent ces
compétences comme acquises en L1 (Cummins,
1980) ;

- transfert par I'apprenant en L2 de 1'évaluation
du colit cognitif de la tache et anticipation de
stratégies adaptées : stabilité des processus de
planification (Jones et Tetroe, 1987) ;

- conditions favorables au transfert: facteurs
déterminants des compétences lexicales et
syntaxiques en termes de compétences
minimales nécessaires (Arndt, 1987; Kobayashi
& Rinnert, 1992; Pennington & So, 1993;
Sasaki & Hirose, 1996) ;

- activation insuffisante des compétences
rédactionnelles acquises en cas de taches
difficiles en L2 (Valdes, Haro & Echerriarza,
1992);

- nécessité d'adaptation, de réorganisation et/ou

3% Du fait que la synthése a été réalisée a partir d'un article spécifique et que nous n'avons pas lu en détail toutes
les recherches dont l'auteure fait état, pour toutes les références bibliographiques listées dans ce tableau, nous
renvoyons a Barbier (2003).
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de réapprentissage des normes rhétoriques,
stylistiques de la langue cible (Valdes, Haro, &
Echevarriarza, 1992) ;

- transferts relevant de choix délibérés vs
automatiques  (explicités  par  entretien)
concernant le niveau d'exigence linguistique
¢tabli par les rédacteurs en L2 et possible
maintien du niveau qualitatif/quantitatif en L1
avec recours a la traduction (Uzawa &
Cumming, 1989) .

Comparaison
production
L1letL2

de
écrite

la
entre

A) Similitudes

- représentations de la tdche de production
(Arndt, 1987 ; Edelsky, 1982) ;

- organisation gestion des buts (Skibniewsky,
1988) ;

- représentations des aspects rhétoriques
(Moragne et Silva, 1988) ;

- séquentialité/récursivité des processus de
composition (Thorson, 2000) ;

- temps de mise en texte de la composition
(Roca de Larios, Marin & Murphy, 2001) ;

- équivalence L1/L2 pour le temps de
recherche/sélection des idées, la quantité¢ de
texte a produire, 1'élaboration de buts/sous buts
(Jones et Tetroe, 1987 ; Whalen & M¢énard,
1995) ;

- ¢équilibre L1/L2 pour l'articulation des
opérations de haut niveau (sens) et bas niveau
(forme) pendant la phase de révision et
prédominance des révisions sémantiques et
grammaticales en L1 et L2, principalement en
phase de mise en texte (Gaskill, 1986 ; Hall,
1987,1990).

B) Différences

Sur le plan quantitatif :

- diminution des idées produites liée a la
perception par les apprenants de leur difficulté
et de leur faible -capacit¢ de contrdle
(Skibniewsky, 1988) ;

- diminution globale du nombre de mots
(Chenoweth & Hayes, 2001 ; Barbier, 1998a ;
Ransdell et al., 2001; Sasaki & Hirose, 1996 ;
Thorson, 2000) ;

- augmentation des épisodes de révision en L2
(Hall, 1990 ; Thorson, 2000) ;

- augmentation en fréquence des pauses
(Randsell et al, 2001) ;

- augmentation en fréquence des interruptions
lors de la phase de transcription (Chenoweth &
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Hayes, 2001 ; Barbier, 1998a ; Krings, 1994 ;
Roca de Larios et al., 2001).

Sur le plan qualitatif

- tache de rédaction percue comme plus
laborieuse et colteuse en L2 (Silva, 1992) ;

- attention portée par les rédacteurs sur les
marques et traitement de bas niveau (forme)
(Smith, 1994 ; Whale, et Ménard, 1995) ;

- moindre recours a la planification précédant la
mise en texte (Barbier, 2003) ;

- attention des rédacteurs portée sur la
génération d'idées (Moragne et Silva, 1988) ou
sur la prise de note (Hall,1990) visant
davantage la clarification que la production en
SO1i ;

- interruptions au niveau inter-mots/intra-mots
dans la phase de transcription vs niveau
propositionnel en L1 (Ransdell & Levy, 1998 ;
Barbier, 1998a).

Tableau th3.2 : recherches menées en psychologie cognitive sur la production
écrite, d'apreés Barbier (2003 : 9-13)
Il nous semble important de relever certains points qui peuvent intéresser notre recherche. En
ce qui concerne le transfert de la L1 a la L2, le fait que I'augmentation du niveau d'exigence
entraine la nécessité de réajuster voir de réapprendre certaines compétences spécifiques est

¢galement mentionné par Mangenot :

Ecrire en L2 ne pose pas les mémes problémes qu'en L1 : si de nombreuses
compétences, notamment au niveau référentiel, peuvent €tre transférées, si le
probléme de la "distanciation" (cf. Vygotski) se pose de maniére a peu pres
identique, I'apprenant en L2 rencontre certaines difficultés spécifiques. [...] La
conclusion de Wolff est que "l'apprenant de L2 se trouve dans une situation
analogue a celle de I'enfant en L1 : ses capacités en langue écrite doivent étre
au moins partiellement réapprises". On notera donc qu'en L2 plus encore qu'en
L1, les apprenants ont besoin de "grain - textuel - a moudre". Encore plus qu'en
L1, il convient de les inciter a une observation fine des "marques de surface",
de leur proposer des activités conduisant a une réflexion sur la maniére dont
ces marques s'agencent selon le type de texte considéré et de les amener, en
production, a vérifier s'ils se sont bien appropriés ces nouveaux outils

sémiotiques. (Mangenot, 1998 : 517)

184



Ces spécificités qui invalident le transfert des compétences de la L1 vers la L2 vont
évidemment s'accentuer en fonction du degré d'éloignement des langues maternelles et des
langues cibles. Toutefois, méme dans le cas de 1'italien et du francais, des différences notables
peuvent étre observées aussi bien au niveau du phrasé qu'au niveau des connecteurs logiques.
Si bien qu'avec des étudiants de niveaux avancés, comme c'est le cas dans notre recherche, ces
différences significatives peuvent constituer des interférences et des picges que l'enseignant
sera amen¢ a prendre en compte et sur lesquels il pourra, au besoin, intervenir. En dépit des
différences significatives qui peuvent apparaitre pour la production en L1 et L2, Barbier
reléve que les similarités observées « indiquent l'existence d'un systéme de « révision-
controle » qui serait ¢laboré en L2 et transféré a la tache de rédaction en L2 » (Barbier, 2003 :
11). Les auteurs qu'elle cite la conduisent a émettre I'hypothése que la rédaction en L2
faciliterait le renforcement des compétences génériques de révision. Cette hypothése pourrait
avoir un sens particulier dans la perspective d'une formation a la traduction pour laquelle cette
compétence de révision est essentielle. La possibilité de transferts délibérés (et donc non
automatiques) inscrit les choix des rédacteurs dans une perspective stratégique a envisager

dans son caractére optionnel que mentionne Barbier :

I’é¢tude de Uzawa et Cumming (1989) montre, a partir des témoignages
individuels des participants, que les rédacteurs sont face a un dilemme pendant
leur production en L2. Soit ils maintiennent leur niveau standard d’écriture tel
qu’ils en ont I’habitude dans leur langue native, et choisissent par exemple
d’organiser leurs idées en L1 avant de les traduire en L2. Soit ils diminuent leur
exigence, et prévoient consciemment de produire moins d’informations et/ou
de s’accommoder d’une moins bonne syntaxe et vocabulaire. Pour ces
rédacteurs en L2, I'utilisation de la L1 pendant la réalisation de leur texte
semble plus relever d’un choix délibéré que de compétences mises en ceuvre de

facon automatique. (Barbier, 2003 : 11)

Ce recours a la traduction, qui constitue, rappelons-le, une stratégie cognitive identifiée par
O'Malley et Chamot, nous parait problématique dans le cas d'étudiants de niveau avancé qui
sont normalement supposés moins recourir a la traduction de sorte a intégrer mentalement les
schémas morphosyntaxiques de la langue cible. Ce probléme est d'autant plus sensible lorsque
les interférences et/ou les erreurs de calque pouvant étre suscités par le voisinage linguistique

amenent les enseignants a anticiper, prévenir ces défauts récurrents dans les productions en
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frangais et donc a recourir le moins possible a la traduction. Toutefois Barbier signale plus

loin que ces tentatives de formulation préalable en L1 sont rares :

Les données sont donc insuffisantes pour dire que I’écriture en L2 implique
majoritairement des tentatives de formulation en L1 suivies de traductions en

L2, contrairement aux propositions de Krings. (Barbier, 2003 : 18)

Barbier signale en outre d'autres recherches qui ont mis en évidence le recours a la langue

maternelle au niveau lexical :

une des procédures utilisées pour compenser le manque de correspondants
linguistiques consiste aussi a utiliser des mots en langue native pour générer

leurs idées et affiner leurs intentions d’écriture. (Barbier, 2003 : 12)

Ce recours ponctuel et ciblé a la langue maternelle, et donc a la traduction d'é¢léments isolés
parait en revanche plausible dans notre situation d'enseignement/apprentissage. Enfin, nous ne
pouvons pas manquer de mettre en évidence le moindre recours des apprenants en L2 a la

planification :

Aussi, contrairement a ce qui est suggéré dans les modélisations des stratégies
rédactionnelles en L1 (Bereiter & Scardamalia, 1987 ; Hayes & Flower, 1980),
la planification précédant la mise en texte n’est pas une stratégie
systématiquement développée, méme par les plus compétents en rédaction. Une
diminution du nombre d’idées planifiées et effectivement incorporées au texte

est souvent observée. (Barbier, id. : 12)

Le défaut de planification de certains étudiants a pu étre observé sur le terrain par les
enseignants. Il est souvent reproché¢ aux étudiants de ne pas marquer la progression du
raisonnement dans les écrits scolaires centrés sur l'argumentation (commentaire, explication
de texte, dissertation). Or la planification, congue comme un support pour l'organisation, la
restitution de connaissance constitue théoriquement un auxiliaire précieux car nous savons
qu'il s'agit d'une stratégie métacognitive qui facilite la gestion en mémoire d'une activité

coliteuse sur le plan cognitif.
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3.1.5.2 Les recherches centrées sur le fonctionnement de la mémoire

3.1.5.2.1 Bref rappel du principe général de fonctionnement de la mémoire

Rappelons briévement qu'a la suite des travaux en psychologie cognitive d'Anderson (1983),

Anderson et Lebiere (1998), de Smith (1994) ou de Baddeley (1990, 1992), il est admis que la

mémoire fonctionne, de fagon interdépendante, sur trois niveaux et qu'elle gere trois types de

connaissance. Nous dressons ici un tableau d'ensemble qui a pour but principalement d'en

comprendre les implications didactiques. Ces trois niveaux et ces trois types de connaissances

revétent des étiquetages variables d'un auteur a l'autre, pouvant faire 1'objet de débats sur

lesquels il ne nous appartient pas d'intervenir. Nous retiendrons les appellations les plus

courantes.

Les trois niveaux de mémoire, qui peuvent €tre €tiquetés sous des termes différents en

fonction des auteurs, sont les suivants :

la mémoire sensorielle: limitée en capacité, elle assure le stockage ou la réactivation
des intrants perceptifs ;

la mémoire a court terme ou mémoire de travail : limitée en capacité a sept éléments
d'informations®' et en durée a vingt & trente secondes. Cette limite de capacité qui
constitue un probléme (phénomeénes dits d'engorgement ou de surcharge) motive le
recours du transfert de certaines informations en mémoire a long terme ;

la mémoire a long terme : potentiellement illimitée en capacité (variable selon les
sujets), elle permet de stocker entre autres les expériences, les connaissances

théoriques, les représentations, les croyances ou les schémes linguistiques intégrés.

Les trois types de connaissance sont généralement désignés comme suit :

les connaissances déclaratives : il s'agit des connaissances du monde, encyclopédiques
ou axiologiques, des expériences mais aussi des émotions et sensations ;

les connaissances procédurales: il s'agit des connaissances « techniques» ou
« méthodologiques » relevant davantage du savoir-faire. Ces connaissances
procédurales peuvent étre automatisées ou conscientes ;

les connaissances conditionnelles: il s'agit des connaissances d'adaptation a
I'environnement qui ont souvent été formalisées sous forme de calculs algorithmiques,
mieux rendus sous la forme anglaise «if.....then.....» car elle correspond a des

commandes, des instructions constitutifs de programmes informatiques.

31

Il peut s'agir selon Miller (156 cité par Germain, op.cit:18) de lettres, de mots, de chiffres, d'images etc...

187



Deux problémes essentiels pouvant affecter la réalisation par les apprenants d'une tache de
production écrite doivent étre soulignés : d'une part la capacité limitée de la mémoire de
travail qui oblige le transfert d'¢léments dans la mémoire a long terme, et d'autre part la
volatilité et la fragilit¢ du systéme de mémorisation, facilement perturbé par des événements
extérieurs entralnant une perte d'attention ou de concentration. Cette fragilit¢ affecte
potentiellement la gestion des flux d'informations entre mémoire de travail et mémoire a long

terme.
3.1.5.2.2 Implications didactiques des travaux sur le traitement de I'information

Compte tenu du fait que le colt cognitif important, dii aux caractéristiques de la mémoire de
travail (Piolat, 2004 : 61) peut invalider ou affecter la performance d'un scripteur en L2,
I'enseignant peut gagner, sans fonder exclusivement son enseignement sur ces aspects, a
prendre ce probléme en considération; et ce, en termes de techniques pouvant améliorer la
gymnastique mentale du scripteur en L2, la mise en place d'automatismes pour libérer de
I'espace en mémoire, consacré a des ressources attentionnelles conscientes (réflexivité sur la
tache, analyse fine de la situation de communication, auto-évaluation et auto-correction allant
au dela de la seule dimension formelle). Cornaire et Raymond prennent 1'exemple de la lecture
d'un texte : « un texte lu a titre de document pour la préparation d'un article ne sera pas
transféré dans son intégralité. De fait, la mémoire a long terme n'en retiendra que le sens
global, un genre de résumé que I'on appelle aussi la macrostructure du texte » (Cornaire et
Raymond, 1999 : 18). Si I'on admet en outre la préexistence de schémes de représentations,
textuelles intégrées, quelles que soient 1'étiquette qu'elles recoivent, ces recherches peuvent
justifier le recours, en phase de préparation a une identification et a une mise en forme
linguistique de ces schémes. La perception de nouvelles macro-structures ou leur réactivation
peut constituer un premier guidage dans I'évaluation de la tiche et impliquer par la suite la
mise en place de stratégies pertinentes, telles que la planification ou l'anticipation. Il s'agit en
effet de porter les apprenants aussi bien a reconnaitre et a définir 1'objet textuel de référence
qu'a produire du texte en vue de rassembler, dans un deuxiéme temps, les éléments

linguistiques, extralinguistiques nécessaires a sa réalisation.

Un deuxiéme point de prise en compte et/ou réinvestissement didactique possible, 1i¢ a la
capacité limitée de la mémoire de travail, est le recours a I'écrit en tant que « béquille
cognitive », pouvant faciliter I'inscription d'informations en mémoire a long terme (en vue de

leur récupération ultérieure). L'exemple de la lecture pris par Cornaire et Raymond (1999 :
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19), symptomatique d'une centration des recherches en psychologie cognitive sur les habiletés
réceptives, est a notre sens tout a fait transférable aux taches d'écriture et rejoint le concept

mentionné par Barré-de-Miniac (1995) d' « écrire pour apprendre » :

si nous lisons une série d'articles en préparation d'un test a venir, le stockage de
cette information importante exigera beaucoup d'attention et de réflexion.
Suivant le cas, il faudra méme utiliser des aide-mémoire : souligner certains
mots clés, préparer plusieurs résumés écrits, dresser un tableau des ¢éléments
importants etc. Toutes ces opérations portent le nom de stratégies d'encodage ou

de traitement de 1'information. (Cornaire et Raymond, 1999 : 19)

L'écrit est donc a la fois I'objet et I'instrument qui permet de 1'appréhender. La tache d'écriture
peut étre congue comme un support cognitif qui permet soit de libérer, par délestage, de
I'espace en mémoire, soit de mieux mémoriser des informations en les écrivant, comme c'est
le cas avec le recours aux mémos adhésifs de type « post it ». Mais cela dépend, encore une
fois, des croyances méthodologiques des apprenants, de la situation d'enseignement-
apprentissage et dun ensemble de facteurs liés au contexte, au sujet et a 1'objet. Dans cette
méme perspective d'auxiliaire mémoriel externe, signalons toutefois, pour finir, le recours
possible a des connaissances et/ou savoir-faire stockés dans les manuels, les dictionnaires, les
grammaires sur différents supports. En ce qui concerne les auxiliaires au format numérique,
sur lesquels nous reviendrons en détail au chapitre suivant, il nous parait pertinent de faire
remarquer que ces derniers, parce qu'ils proposent des instruments de recherche et d'extraction
de l'information, permettent en théorie non seulement de stocker et d'extraire des
connaissances déclaratives, mais aussi d'accéder a des ressources cognitives procédurales.
Toute la question est de savoir, sur le plan didactique, dans quelle proportion recourir a ces
instruments sans conduire a une assistance totale de la mémoire. En effet, nombre de
recherches divulguées auprés du grand public suggerent que la mémoire humaine doit

travailler pour assurer ses performances dans la durée. Les études dont Barbier fait état

montrent que, lorsqu’ils sont interrompus par une tache secondaire, les étudiants

sont moins sensibles a I’impact d’une double tache impliquant 1’administrateur
central (comme la mémorisation de 6 chiffres) : la qualité de leur texte et leur
débit de production sont moins perturbés que ceux de rédacteurs monolingues
dont le niveau d’expertise rédactionnelle est comparable. Ces données

indiquent que I’expérience de 1’apprentissage d’une langue seconde favorise
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une plus grande flexibilité et adaptabilité des ressources en mémoire de travail

pour les traitements langagiers ultérieurs. (Barbier, 2003 : 13)

En revanche l'auteure note que, sur le plan qualitatif, les pauses observées chez les scripteurs

en L2 au moment de la phase de transcription semblent indiquer une certaine fragmentation :

Les interruptions se situent le plus souvent de fagon irréguliere au sein des
propositions, aux frontiéres inter-mots et intra-mots (Ransdell & Levy, 1998 ;
Barbier, 1998a). Cette caractéristique du processus de transcription en L2 a des
conséquences importantes sur la fragmentation des idées des rédacteurs en L2.
Ces derniers risquent le plus souvent d’étre surchargés en mémoire de travail
par des préoccupations linguistiques qui contraignent leur capacité a

conceptualiser leur texte a de plus hauts niveaux. (Barbier, 2003 : 12)

En ce sens, si les études concernant la gestion des informations en mémoire ne suffisent pas a
rendre compte de toute la complexité du processus (Piolat, 2004 : 55), elles fournissent des
informations pertinentes sur ce qui peut entraver la fluidité et la qualité de la production (en
I'occurrence la crainte, par insécurité¢ linguistique/scripturale, de commettre des erreurs
formelles conduit les apprenants a se focaliser excessivement sur les aspects formels). Des
lors, si cette propension des apprenants est observée en situation de pratique de classe, des
interventions locales peuvent étre mises en ceuvre par l'enseignant soit en termes de conseils
méthodologiques, soit en séparant nettement la phase de construction/planification des idées
de celle consacrée a la révision. Toutefois, comme nous le verrons plus loin, ce découpage de
la production en deux séquences distinctes n'est quasiment pas possible, ou moins facile si les
apprenants travaillent sur traitement de texte. Cela montre encore une fois la nécessité¢ de
suggérer des interventions pédagogiques a partir de situations précises et non a partir de
prescriptions induites par des recherches externes a la discipline. C'est 1a le principal écueil
des modeles ¢laborés pour faire état des processus en ceuvre pour la production écrite, le plus

souvent en langue maternelle.
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3.1.6 Les modéles de production écrite
3.1.6.1 Remarques d’ensemble

L'offre en modeles de la production écrite est aussi pléthorique que celle des typologies
textuelles. Outre les réajustements par les auteurs de leurs propres travaux (Hayes et Flowers,
1980, 1986 ; Hayes, 1996; Bereiter et Scardamalia, 1987, 1991), les modélisations, qui se
greffent sur des modélisations antérieures ou spécifiquement associées a l'architecture
cognitive (Baddeley, 2000 ; Anderson, 1983, 1985, 1998; Smith, 1994) ont proliféré de fagon
quasi endémique : Kellogg (1996, 1999), Butterfield, Hacker et Alberston (1996) ; Deschénes
(1998), Wang et Wen (2002) ont proposé leurs propres modeles. Bronckart résume les tenants
et aboutissants de la plupart des modeles qui ont vu le jour pour rendre compte de l'activité
d'écriture :
Sur la base de techniques de verbalisation des processus de pensée engagés
dans I’activit¢ d’écriture, ont été ¢élaborés des modeles des opérations
cognitives qui seraient successivement mobilisées dans cette activité
(planification, scripts, rédaction, révision, etc).

(Bronckart, 2005 : 368)

Nous ne rendrons compte ici que de quatre modéles qui constituent des points de référence
dans la discipline en nous attachant a dégager d'une part les caractéristiques générales de ces
modeles, et d'autre part leurs apports et leurs limites pour l'enseignement/apprentissage de
I'écrit en L2. Pour ce faire, nous nous baserons sur la synthése de Cornaire et Raymond
(1999), sur les articles de Piolat (2004), Barbier (2003), Bronckart (2005) et Reuter (2004).
Nous procéderons par ordre chronologique en présentant les principaux modeles établis pour
rendre compte de la production écrite. Nous proposons de présenter deux modeles congus
pour l'apprentissage de 1'écrit en langue maternelle et deux modeles congus pour

I'apprentissage de I'écrit en langue étrangere :

* le modele de Moirand (1979), spécifiquement congu pour la L2 ;
* le modele de Hayes et Flowers (1980, 1996) congu pour la L1 ;
* le mode¢le de Bereiter et Scardamalia (1987, 1991), congu pour la L1;

* le modele de Zimmerman (2000) congu pour la L2.

En fait, les premiers mode¢les, dont celui de Rohmer (1965), puis celui de Hayes et Flowers
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(1980, 1983) ont vu le jour dans le cadre des recherches anglo-américaines en
psycholinguistique. Ces études visent d'abord les processus rédactionnels mis en ceuvre par
des scripteurs adultes en anglais langue maternelle. Trois raisons peuvent justifier notre choix
de rendre compte de modeles élaborés en L1. En premier lieu, ces derniers, sans aller jusqu'a
un réinvestissement, peuvent €tre pris en compte en L2 car ils ont permis de dégager les
composantes de base des processus mis en ceuvre pour l'écrit ; lesquels selon Cornaire et

Raymond, sont sensiblement les mémes en L2 :

les tentatives pour découvrir des différences entre le processus d'écriture
en langue maternelle et celui en langue seconde n'ont pas a ce jour
donné de résultats significatifs ; en d'autres termes, les processus
cognitifs semblent étre les mémes pour la langue maternelle et la langue

seconde. (Cornaire et Raymond, 1999 : 31)

Des différences entre I'écriture en L1 et en L2 ont certes pu étre observées (Mangenot, 1998).
Toutefois, ces différences ne concernent pas les processus en eux-mémes mais la fagon dont
ils sont mis en ceuvre par les apprenants scripteurs en L2. Enfin, la troisiéme raison de notre
intérét pour les modeles de production congus en L1 réside en la nature et le statut méme des
modeles sur un plan épistémologique. En effet, Garcia-Debanc et Fayol (2002) nous
rappellent la valeur heuristique (c'est a dire non normative ou prescriptive) de la modélisation

scientifique en didactique :

un modele scientifique se sait partiel, provisoire, heuristique. Il aide a
interroger la complexité du réel, non a la simplifier. Il est toujours réfutable, et,
dans 1'histoire des sciences, sujet a étre remplacé par un modele performant, lui

aussi provisoire. (Garcia-Debanc et Fayol, 2002 : 43)

Dans le cadre de notre travail, il nous parait ¢galement intéressant de souligner les évolutions,
les différences et les améliorations apportées aux modeles qui entendent rendre compte des
processus rédactionnels. Qu'il s'agisse de la L1 ou de la L2, nous devons considérer la
construction progressive des instruments théoriques sans négliger les premicres tentatives de
modélisation. Ainsi, pour la L1, il parait intéressant de souligner que I'on passe d'une logique
séquentielle des processus (Rohmer, 1965) a une conception récursive, non linéaire de ces
mémes processus (Hayes et Flowers, 1980) pour aboutir d'une part a la prise en compte

combinée des stratégies mises en ceuvre par les scripteurs novices et experts (Bereiter et
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Scardamalia, 1983, 1986, 1987, 1991), et d'autre part a une meilleure prise en compte du
contexte d'écriture et des facteurs psychoaffectifs liés au scripteur (Hayes, 1996). Nous
présentons a titre de synthése dans le tableau ci-dessous, les principales caractéristiques des
quatre modeles que nous avons retenus. Puis nous commenterons chacun de ces modeles afin

de dégager leur apport et leurs inconvénients respectifs.

Auteurs et caractéristiques
générales

Eléments constitutifs principaux du modéle
proposé

Moirand (1979/1993b)
Modele pour la L2
Versant communicatif

-scripteur (statut social, role, histoire) ;
-relations scripteur -lecteur(s) ;
-relations scripteurs-lecteurs-document ;
-relations scripteur-document-contexte
extralinguistique ;

Hayes et Flowers
(1980,1986)
Modele pour la L1
Processus récursifs

-contexte de la tache ;

-r6le de la mémoire a long terme ;
-planification ;

-traduction ou mise en texte;
-révision ;

Bereiter et Scardamalia
(1987, 1991)

Modele pour la L1
Processus récursifs mettant
en contraste novices et
experts.

Deux axes : connaissances-expression (novice
ou enfant) et connaissances-transformation
(expert ou adulte)*

Connaissances transformation :

-anticipation des attentes du destinataire ;
-définition des ¢léments nécessaires a la
production

-recherche documentaires de ces éléments ;
-planification ;

-révision ;

-modification de la mémoire a long terme

Zimmerman (2000)

Modgele pour la L2

Processus récursifs et sous
processus récursifs de la
mise en texte

-formulation et sous-processus de formulation
mettant 'accent sur les phases de 1'écriture ;
-expression d'une tentative de formulation ;
-premiere tentative de formulation rapidement
modifiée;

-évaluation suivie d'un rejet ou d'une mise en
attente ;

-tentatives de formulation simplifiée ;
-possibles mais rares tentatives de formulation
en L1 avant la formulation en L2.

Tableau th3.3 : modélisations de la production écrite, d'aprés Cornaire et

32 La traduction de « knowledge-telling model » en connaissances-expression et de « knowledge tranforming

Raymond (1999)

model » en connaissances-transformation est de Cornaire et Raymond (1999 : 29)
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D’une maniére générale, Bronckart note que 1'élaboration des modeles de production « a donné
lieu a d’importants débats relatifs au caractére linéaire de ces opérations, et surtout a leur
caractére «naturel» (thése de leur insensibilité aux différences de genre et aux facteurs
contextuels) » (Bronckart, 2005 : 368). Cornaire et Raymond signalent la distinction essentielle
entre les « modeles linéaires qui proposent des étapes trés marquées et séquentielles et les
modeles récursifs de type non lin€aire ou I'on insiste sur le fait que le texte s'é¢labore a partir de
la mise en correspondance d'activité des différents niveaux » (Cornaire et Raymond, 1999 : 25).
Garcia-Debanc et Fayol (2002), Piolat (2004 : 55, 70-71) pointent les limites de ces mod¢les,

mettant davantage 1'accent sur leur vocation heuristique.
3.1.6.2 Le modéle de Moirand (1979)

Le mode¢le de Moirand, moins centré sur les processus cognitifs, met I'accent sur le role de la
situation de communication et des actants qui lui sont associés. Ce modele a longtemps servi
de base solide surtout pour la compréhension écrite (Mutta, 2007). L'ancrage socio-discursif
de Moirand prend également en compte la nature sociale et culturelle de I'objet textuel. En ce
sens, le mode¢le, plus centré sur la situation et les protagonistes de la communication écrite,
peut constituer un outil intéressant pour la compréhension de la dimension communicative des

textes. Ainsi Moirand affirme :

la cohérence n’est pas dans le texte, elle est le résultat d’une interaction
(réussie ?) entre texte et lecteur. En effet, dans la situation de communication,
le scripteur et le lecteur eux-mémes influencent la situation, entre autres, par
leur statut social, leurs roles, leurs attitudes et leurs connaissances antérieures.

(Moirand 1979 : 10-12)

Les roles, statuts et connaissances antérieures que souligne Moirand trouvent un écho on ne
peut plus actuel dans la notion de prédiscours formalisée par Paveau (2006), qui approfondit
la lecture générale du contexte social des interactions et l'articule avec la dimension cognitive,
déja présente en filigrane avec la mention des connaissances antérieures. En cela, le modéle
constitue un instrument potentiellement utilisable pour affiner la représentation de I'écrit au

dela de la sphére scolaire. Pescheux fait observer :

Partant de cette définition, I’interprétation de documents demande de chercher
des réponses aux questions suivantes : « qui écrit ? a propos de quoi ? A qui

écrit-il ? ou ? quand ? pour quoi (faire) ? pourquoi ? » ; les réponses a ces
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questions constituent la base d’hypotheses d’interprétation/construction de sens
de la part des apprenants, qui, prenant appui sur [’information connue,
cherchent a combler les lacunes de compréhension, qu’elles soient

linguistiques, sociolinguistiques ou ethnoculturelles. (Pescheux, 2009 : 157)

Ainsi, si le modéle de Moirand n'aborde pas directement la dimension cognitive (les étapes et
les stratégies), celle-ci est fortement soulignée, du moins pour la lecture et la compréhension
des textes.

Dans cette perspective d'un renforcement des compétences liées a la lecture des textes, ce que
propose l'auteure nous parait pertinent en vue de l'apprentissage de la traduction car d'une
part, il n'implique pas pour I'enseignant le recours a une terminologie complexe et d'autre part,
il favorise une meilleure appropriation du mode¢le sur le terrain, en pratique de classe. Les
exemples concrets donnés par l'auteure constituent également la marque d'un effort soutenu
pour faciliter le passage de la théorie a la pratique. Les conseils apportés sur des étapes telles
que la recherche de mots-clefs, de réseaux de sens au niveau du lexique, ou d'identification de
l'architecture des textes et la fonction des €éléments qui la constituent fournissent un guidage
pratique, utile pour I'¢laboration de tdches de préparation a la production en orientant
l'attention des apprenants sur des balises linguistiques et extralinguistiques. En somme le
travail de Moirand, qui s'inscrit davantage dans la perspective d'une théorisation interne en
DDLC, nous parait plus a méme, pour reprendre l'expression employée par Mangenot, de
donner du « grain a moudre » aux didacticiens-praticiens. Dans la mesure ou Moirand suggere
fortement une sensibilisation aux aspects discursifs et communicatifs des textes, on peut
considérer que son approche reléve d'une conception holistique, contrairement a la plupart des

modeles relevant de 1'approche cognitive.
3.1.6.3 Le modé¢le de Hayes et Flowers (1980, 1986)

Le modele de Hayes et Flowers (1980, 1986), obtenu par le biais de verbalisations a voix
haute a permis de dégager trois composantes essentielles des processus d'écriture qui
reprennent celles de Rohmer (1965)* en leur attribuant toutefois une logique non plus sérielle
mais récursive. Les trois éléments dégagés par Hayes et Flowers (1980) sont le contexte de la

tache, la mémoire a long terme du scripteur et les processus d'écriture pour lesquels les deux

33 Cornaire et Raymond (1999) nous proposent la traduction frangaise suivante de ces trois termes : la préécriture,
1'écriture et la réécriture qui correspondent chez d'autres auteurs a d'autres termes tels que planification, mise
en texte et révision (Hayes et Flowers, 1980).
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chercheurs distinguent la planification, la mise en texte et la révision. L'apport principal de ce
modele est la logique récursive qui le caractérise, contrairement aux étapes séquentielles de
Rohmer. En effet, Hayes et Flowers ont observé des va et vient des apprentis scripteurs entre
la révision, la planification et la mise en texte, prévoyant en outre des moments ou le sujet est
susceptible d'aller chercher des informations lui permettant d'améliorer son plan de rédaction.
Il s'agit dés lors de compenser des informations manquantes dans la mémoire a long terme.
Cette derniere stocke en effet les connaissances du monde nécessaires a I'accomplissement de
la tache d'écriture, la connaissance du destinataire du message et des plans d'écriture déja
connus. En ce qui concerne l'environnement de la tache, celui-ci intéresse la tache assignée,
les variables thématiques et le contexte socioculturel du destinataire. Enfin, au sein des
processus d'écriture, Hayes et Flowers ajoutent une composante de controle qui va motiver le

retour possible du scripteur a une phase précédente du processus.

Le mode¢le de Hayes et Flowers a connu et connait encore un succes indéniable aussi bien en
DFLM qu'en DFLE (Barré-de-Miniac, 1995 ; Mangenot, 1998 ; Cornaire et Raymond, 1999 ;
Piolat, 2004 ; Barbier, 2003 ; Bronckart, 2005). Pour Cornaire et Raymond (1999), ce mod¢le
s'inscrit essentiellement dans la perspective de la résolution de probléme. Garcia-Debanc et
Fayol (2002), qui abondent dans ce sens, ajoutent que la modélisation de Hayes et Flowers
« met essentiellement I'accent sur les aspects conceptuels de la production (connaissances du
domaine, organisation des connaissances correspondantes en mémoire, mobilisation de celles-
ci en fonction du but) » (Garcia-Debanc et Fayol, 2002 : 40). Cependant, Piolat note que
I'adhésion des chercheurs et didacticiens a ce modele est souvent superficielle et que des
réserves sérieuses peuvent étre émises sur l'absence du rdle de la mémoire de travail, d'une
analyse des processus graphiques ou de la mise en texte (Piolat, 2004 : 60 ; Garcia-Debanc et
Fayol, 2002 : 45). Piolat note de nombreuses tentatives de complexification apportées par les
auteurs eux-mémes au modele initial, avec l'analyse fine des sous-processus, la prise en
compte des facteurs psycho-affectifs (Hayes et Flowers, 1983, Hayes, 1996) ou des tentatives
de simplification de ce modele par d'autres auteurs (Piolat, 2004 : 60). Garcia-Debanc et
Fayol estiment que le modele de Hayes et Flowers souffre d'une part d'un manque de
précision quant a la dimension linguistique dans I'¢laboration textuelle, et d'autre part d'une
faiblesse concernant I'objet textuel visé par la tache, qui constitue une variable importante. On
peut en effet supposer que les processus peuvent varier : «il est probable que ce ne soient pas
exactement les mémes opérations qui soient requises pour la rédaction d'une justification

écrite et pour I'écriture d'un texte poétique » (Garcia-Debanc et Fayol, 2002 : 46). Or, Hayes
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et Flowers n'ont mené leur expérience que pour des tiches de rédaction de textes
argumentatifs. En dépit de cette limite, Barbier (2003 : 18) souligne 1'utilité pédagogique de
ce modele qui justifierait sa pérennit¢ dans la discipline. Garcia-Debanc et Fayol font

¢galement remarquer :

Le mode¢le de Hayes et Flowers a été le plus diffusé en didactique. Il a permis
des avancées incontestables, notamment sur trois points : un déplacement de
l'attention de l'analyse linguistique des écrits produits a la prise en compte du
processus rédactionnel, la conception d'aides pour 1 'écriture et la réécriture et
la régulation des activités d'écriture en classe.

(Garcia-Debanc et Fayol, 2002 : 45)

Les deux chercheurs francophones observent enfin que le modéle a servi d'impulsion pour de
nombreuses autres recherches, qui se sont efforcées de compléter et/ou d'améliorer le cadre de
départ fourni par Hayes et Flowers. C'est le cas du deuxieéme modele proposé par Hayes

(1996) qui met, selon Justo-Meza, I'accent sur quatre points principaux :

1-L’emphase donnée au role joué par la mémoire de travail ;

2-L’inclusion de représentations visuo-spatiales et linguistiques des textes
quotidiens ;

3-La place significative donnée a I’affect et a la motivation ;

4-La transformation des mode¢les cognitifs au lieu de planification, mise en
texte, révision et contrdle, on a maintenant interprétation du texte, réflexion et

production de textes. (Justo-Meza, 2007 : 108)

En outre, Justo-Meza note que cette deuxieme mouture du mode¢le initial met davantage
l'accent sur l'environnement social dans lequel s'inscrit la tache d'écriture et notamment sur les
usages discursifs de I'écrit susceptibles d'agir sur le processus. Ces améliorations successives
illustrent bien, a notre sens, la dimension dynamique et heuristique des modélisations, de
méme que leur caractére provisoire, signalé¢ par Garcia-Debanc et Fayol (2002). En ce qui
concerne les modeles relevant de 1'approche cognitive, le premier modele de Hayes et Flowers
a permis d'envisager le processus d'écriture non comme une suite linéaire d'étapes, mais
comme un ensemble d'actions pouvant donner lieu, de la part du scripteur, a des retours et
réajustements sur la planification et la mise en texte. Cette premicre tentative de modélisation

a surtout impulsé, dans le champ psycholinguistique, un regain d'intérét pour les processus
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d'écriture. A cet égard, les travaux de Bereiter et Scardamalia (1986, 1987, 1991) fournissent
un prolongement substantiel et permettent de mieux comprendre, par voie de contraste, les
différences qui entrent en compte entre des scripteurs habiles et malhabiles (Cornaire et

Raymond, 1999 : 28-30).
3.1.6.4 Les modeles de Bereiter et Scardamalia (1983, 1986, 1987, 1991)

Partant d'une comparaison entre les processus mis en ceuvre respectivement par des rédacteurs
novices et experts>’, le modéle de Bereiter et Scardamalia se rapproche des visées de Nunan
(1991, 1992, 1999) et Stern (1973, 1975) concernant le bon apprenant. Il est intéressant de
noter, a la suite de Piolat (2004 : 62) ou de Garcia-Debanc et Fayol (2002), la dimension
stratégique du modele proposé. En effet, Scardamalia et Bereiter (1987) mettent en contraste
ce qu'ils nomment d'une part les stratégies des « connaissances racontées », traduction
francophone du terme « knowledge telling strategy » (Chanquoy et Alamargot, 2002: 383),
c'est a dire la récupération d'une connaissance dans la mémoire a long terme suivie de sa
transcription, qui amene, par activation, a la récupération de nouvelles connaissances, et
d'autre part les stratégies des « connaissances transformées », traduction francophone du
terme « knowledge transforming strategy » (Chanquoy et Alamargot, 2002 : 383) chez les
rédacteurs experts (transcription des connaissances suivie de leur réorganisation en fonction
des contraintes thématiques et rhétoriques du texte visé¢) aboutissant par conséquent a une
« complexification du processus de planification » (Piolat, 2004 : 62). Selon Garcia-Debanc et
Fayol, I'intérét du modéle proposé par Bereiter et Scardamalia est d'avoir opposé deux modes

de composition :

la stratégie d’énonciation des connaissances, qui consiste a formuler des
informations au fur et a mesure qu'elles sont retrouvées en mémoire et la
stratégie de transformation des connaissances qui prend en compte les
contraintes provenant a la fois des connaissances conceptuelles et 1'organisation

rhétorique pour organiser le texte. (Garcia-Debanc et Fayol, 2002 : 41)

3 Le couple expert/novice est une paire terminologique et conceptuelle empruntée a la sphére des sciences de
I'éducation, qui met I'accent sur les niveaux de compétence. En psychologie du développement, la dyade
renvoie aux notions vygotskiennes de Zone de Développement Proximal et au concept d'étayage chez Bruner
(1983). On trouve fréquemment I'association expert/novice dans les articles en psycholinguistique (Bourdin,
1999 ; Garcia-Debanc et Fayol, 2002 ; Chanquoy et Alamargot, 2002a, 2002b ; Brougére et Bézille, 2007)
(Marin et Legros, 2008) ou dans les articles en sciences de I'éducation qu'il s'agisse de formation pour adultes
(Rogalsky, 1998) ou d'apprentissage des enfants (Labrell, 2005). On trouve également le recours aux termes
couplés expert-novice en didactique du FLE (Mutta, 2009 ; Foucher et Pothier, 2008).
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Relevons également que pour Bereiter et Scardamalia, I'acquisition de connaissances et de
compétences complémentaires s'effectue pendant la rédaction. Ces nouvelles acquisitions,
considérées par Piolat comme un point central de 1'expertise rédactionnelle, ne sont pas sans
rappeler la notion de complément cognitif et plus spécifiquement de contexte cognitif relevée
par Lederer (1994) pour les processus de traduction. En outre, par rapport au modele proposé
par Hayes et Flowers (1980), Bereiter et Scardamalia mettent davantage l'accent sur les
contraintes rhétoriques pouvant conditionner les processus (Favart et Olive, 2005 : 277).
Parmi ces contraintes, ou plutot ces facteurs situationnels, la prise en compte des acteurs de la

communication est ¢galement relevée par Cornaire et Raymond :

Cette description met donc I'accent sur les interactions qui sont en train de se
créer entre le scripteur, le lecteur et le texte, et sur les différentes activités de
gestion (ou stratégies) que le scripteur exerce sur son texte, comme la
planification et la révision. Ces activités vont aussi se concrétiser par
l'acquisition et l'intégration de nouvelles connaissances, donc par une
réorganisation, voire une transformation du contenu de sa mémoire a long

terme. (Cornaire et Raymond, 1999 : 30)

Notons que la récursivité du processus est présentée comme l'une des caractéristiques du
scripteur expert : « le scripteur habile décrit et retravaille son plan de la méme facon qu'il polit
et repolit son texte en révisant a maintes reprises la forme et le contenu » (Cornaire et
Raymond, 1999 : 30). En somme, I'approche de Bereiter et Scardamalia, plus descriptive,
propose une compréhension plus fine des processus mis en ceuvre lors d'une tache de
production écrite, mais elle ne rend pas compte précisément des opérations de traitement (les
stratégies) qui permettent la transformation des contenus stockés en mémoire a long terme
(Piolat, 2004 : 62). Pour Chanquoy et Alamargot (2002a, 2002b), ces stratégies sont
globalement liées a la résolution de problémes. Toutefois, le modéle de 1991 semble apporter

une réponse partielle a cette carence. La révision y joue un role central :

I’expertise rédactionnelle s’appuie sur une dialectique entre le contenu a
formuler et la forme linguistique adoptée pour I’exprimer. Cette dialectique
suppose le plus souvent de la part du rédacteur d’€tre en mesure de
reconsidérer de nombreuses fois la trace écrite, jusqu’a I’atteinte d’un état
d’équilibre satisfaisant les critéres de qualité du genre textuel et/ou de son

auteur. (Chanquoy et Alamargot, 2002b : 2)
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Par la suite, Scardamalia et Bereiter (2003, 2006) font évoluer leur mod¢le dans le sens de la
co-¢laboration et donc de la co-transformation des connaissances qui orientent fortement la
recherche en psycholinguistique sur 1'écriture collaborative (Allaire, 2010), mais le point de

départ de la rédaction collective reste la résolution de problémes.
3.1.6.5 Le modéle de Zimmerman (2000)

Le modéle de Zimmerman (2000), décrit par Barbier (2003), part d'expériences menées sur un
public de rédacteurs natifs en allemand visant des productions en langue anglaise ; ce qui
place la modélisation dans la perspective de la production dans une langue voisine (dans ce
cas, deux langues anglo-saxonnes), le rapprochant de la situation d'enseignement-
apprentissage qui intéresse notre recherche, caractérisée par le voisinage linguistique des deux
langues de travail des apprentis scripteurs/traducteurs : le francais et l'italien. Selon Barbier
(2003 : 15), ce modele affine considérablement la base fournie par les travaux de Hayes et
Flowers au niveau de la mise en texte, I'un des points faibles du modéle des deux chercheurs.
Il est intéressant de noter que ce modele met en évidence un faible degré de spécificité de la
L1 par rapport a la L2 en termes de sous processus spécifiques a la formulation en L2. Barbier

souligne :

Zimmerman (2000) pointe I’information selon laquelle peu de sous-processus
sont spécifiques a la L2. Mises a part les tentatives de formulation en langue
maternelle, qui sont finalement rarement observées, les processus générés en
L2 sont les mémes que ceux impliqués dans la production écrite en L1. La
spécificité de la L2 est limitée aux modes d’activation de ces processus.

(Barbier, 2003 : 18)

Toutefois, les modes d'activation des processus et sous-processus peuvent avoir une influence
notable puisqu'ils dépendent de la fluidité du transfert entre mémoire a long terme et mémoire
a court terme. Nos réserves quant a l'application pédagogique de modeles valent aussi bien
pour celui-ci que pour les autres, car les variables environnementales sont a notre sens
fondamentales. C'est pourquoi il nous parait pertinent de revenir et d'insister sur la prudence

adoptée par Piolat, pour qui les modeles qu'elle présente

ne constituent surtout pas des modeles « a suivre » ou « a apprendre » pour
améliorer 1’activité de production verbale écrite. Ces architectures cognitives

circonscrivent la composition écrite de textes afin de favoriser 1’élaboration
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d’heuristiques de recherche en psychologie cognitive et expérimentale. Elles
sont, de ce fait, forcément limitées et limitatives. Les quelques éléments
d’informations données ici sur les aspects fonctionnels de I’activité de
rédaction des textes, ont donc comme simple mission d’informer, si nécessaire,
linguistes et didacticiens. Il s’agit de décrire, selon les termes de Garcia-
Debanc et Fayol (2003), des lieux possibles de dialogue et de collaboration
interdisciplinaires afin de pouvoir questionner la complexité de 1’activité du

rédacteur débutant ou non. (Piolat, 2003 : 55)

L'auteure dégage en outre des perspectives intéressantes quant a l'é¢tude plus fine des
dimensions affectives et créatives des processus rédactionnels qu'elle met en évidence a partir
de 1'étude spécifique de la prise de notes, qui constitue du reste 1'une des stratégies cognitives
d'apprentissage repérée par O'Malley et Chamot, potentiellement mobilisable pour la
production (notes pour la compréhension de 1'input, et notes pour 1'établissement d'un plan de
la production). Schaeffer-Lacroix (2009) note plus récemment que le modele proposé par
Zimmerman fait état, chez les scripteurs, de stratégies de simplification de la formulation

pendant les phases de mise en texte et de révision :

les scripteurs font des tentatives de formulation (nommées "Tent form" dans le
modele) qui peuvent mener a des modifications du texte. Ces modifications
sont ensuite évaluées, parfois abandonnées et remplacées par des formulations
alternatives qui, souvent, sont plus simples que les formulations auxquelles le

scripteur a décidé de renoncer. (Schaeffer-Lacroix, 2009 : 98)

Le fait qu'il s'agisse de choix volontaires, qui plus est dans un contexte de voisinage
linguistique, nous rapproche des lors de la notion de stratégie telle que nous I'avons définie
dans le chapitre précédent. Compte tenu également des limites des modéles, nous sommes
maintenant conduits a nous pencher d'une part sur la question de l'erreur et de son traitement,
et d'autre part sur les stratégies d'apprentissage utilisées par les apprenants pour produire du
texte en langue étrangere afin de mieux comprendre « la nature et les exigences de cette

tache » (Cornaire et Raymond, 1999 : 39).
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3.1.7 L'erreur en production écrite
3.1.7.1 Evolution de la conception et du role de l'erreur

Jusque dans les années 1960, I'erreur a pu étre envisagée comme un obstacle, une faiblesse de
I'apprenant ou tout simplement ignorée voire exclue de I'apprentissage (Demirtas, 2009 : 126).
Les travaux sur l'interlangue® de Corder (1980) et Selinker (1972), relayés en France par
Besse et Porquier (1984), ont fortement contribué a faire évoluer la représentation didactique
de l'erreur en langue étrangeére. Couplés aux recherches constructivistes de Freinet en
pédagogie (1949, 1964)*°, les travaux sur l'interlangue permettent d'envisager l'erreur non
seulement comme un phénomene inhérent a l'acte d'apprendre, mais aussi comme un ressort
de l'apprentissage, qu'il convient de comprendre et d'analyser (Moirand, 1979) afin de
proposer des stratégies de remédiation (Cornaire et Raymond, 1999). En s'appuyant sur Péry-

Woodley (1993), Justo-Meza souligne :

Sous I’axe écrit-langue on va se concentrer sur 1’¢tude des phrases isolées et
des ¢léments qui les constituent sans égard a leur contexte. Par contre, sous
I’axe de D’écrit-parole, les phrases sont analysées et interprétées de facon
globale en prenant en considération leur contexte et leur moment
d’énonciation. Ces deux visions différentes de 1’écrit ont des répercussions sur
la fagon de voir les erreurs chez les apprenants; sous ’approche écrit-parole
I’erreur est vue comme quelque chose de positif qui montre le niveau
d’appropriation de la langue cible; sous I’approche écrit-langue les erreurs sont
pénalisées a la moindre petite apparition, elles sont une preuve des défaillances
de I’apprenant. Par contre, sous I’approche écrit-parole, les erreurs doivent étre
analysées en relation a leur contexte de production.

(Justo-Meza, 2007 : 105)

En outre, le souci de prendre en compte l'identification et le traitement de 1'erreur se justifie
par la volonté de répondre a sa portée anxiogene (Astolfi, 1997 : 118). Enfin, l'erreur est
congue par le CECRL (Conseil de I'Europe, 2001, 2003) comme un indicateur objectif de

réussite et de progrés des apprenants (Demirtas, 2009 : 135). Depuis quelques décennies, nous

3% La définition de l'interlangue par Vogel est la suivante : « Par inter langue nous entendons la langue qui se

forme chez un apprenant d'une langue étrangére a mesure qu'il est confronté a des éléments de la langue-cible,
sans pour autan t qu'elle coincide totalement avec cette langue cible." (VOGEL, 1995:19)

3% Pour une synthése sur le statut de I'erreur en pédagogie, nous renvoyons aux travaux d'Astolfi (1997)
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nous sommes donc progressivement ¢€loignés, en pédagogie et en didactique, du terme
« faute », qui, chargée de connotations théologiques péjoratives, a longtemps participé a la
culpabilisation des apprenants et conduit a des effets contre-productifs chez ces derniers, par
l'augmentation du stress et de l'angoisse liée a l'auto-perception du manquement et de
lI'inadéquation. Cela étant, comme le souligne Demirtag (2009 : 127-128), la faute correspond

¢galement, au dela de la connotation religieuse du terme, a une notion didactique spécifique.
3.1.7.2 Définition de l'erreur en didactique des langues

Calvé définit l'erreur comme « une notion relative dont I’identification et le traitement
dépendent en grande partie du jugement de l'enseignement quant a ce que chacun de ses
¢tudiants est vraiment capable de produire relativement a la langue des autochtones » (Calvé,
1992 : 46 in Cornaire et Raymond, 1999 : 86). Pour les auteurs du Dictionnaire de didactique
du FLE, «l'erreur en didactique des langues est considérée comme la transgression d'une
norme jugée comme bonne » (Cuq, 2004 : 269) ou comme «un écart par rapport a la
représentation d'un fonctionnement normé » (Cuq et al., 2003 : 86). Demirtas distingue quant
a lui l'erreur congue comme le résultat «de la méconnaissance dune regle de
fonctionnement » de la faute’’, qui désigne un oubli, ou une inattention passagére de
I'apprenant, qui connait la régle de fonctionnement, mais ne l'applique pas ponctuellement

(Demirtas, 2009 : 126).
3.1.7.3 Types d'erreur a I'écrit
En premier lieu, Besse et Porquier font la distinction entre les erreurs intra et interlinguales :

La distinction entre les erreurs interlinguales et les erreurs intralinguales
consiste a déterminer si les erreurs proviennent de la langue maternelle ou de la
grammaire étrangere intériorisée, celle-ci partageant déja des régles avec la
langue-cible. Il s'agit dans ce dernier cas d'erreurs de généralisation analogique,
apparentées a celle des enfants natifs de cette langue-cible

(Besse et Porquier, 1984 : 210)

Sur le plan contrastif, cette distinction devient d'autant plus 