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Résumé. Notre article s’interrogera d’abord sur l’origine de l’obsession 

récurrente, en didactique des langues, pour les méthodes et les approches, 

alors que cette préoccupation ne se manifeste pas dans les autres disciplines 

scolaires où les enseignants peuvent se référer à une discipline source 

correspondante, comme l’histoire pour l’enseignement de l’histoire, la 

physique pour l’enseignement de la physique, etc. En didactique des 

langues, il ne s’agit pas d’enseigner la linguistique en tant que telle, mais 

une langue. Cette spécificité rend nécessaire l’élaboration d’une languistique 

ou linguistique-pour-didacticiens, structurée autour de quatre composantes 

complémentaires : une phonétique didactique, une lexicologie didactique, 

une grammaire didactique et une pragmatique didactique [1]. Dans une 

seconde partie, après avoir analysé les représentations actuelles des futurs 

enseignants de langues concernant la langue ainsi que le matériau langagier 

mis à leur disposition, nous proposerons, pour chacune des composantes de 

cette languistique, quelques exemples de descriptions relevant d’une 

phonétique, d’une grammaire, d’une lexicologie et d’une pragmatique 

didactiques. Ces propositions seront systématiquement articulées aux 

processus cognitifs impliqués dans l’appropriation d’une langue seconde ou 

étrangère. Afin de tester ces propositions, une maquette de formation en 

didactique du FLES incluant un volet languistique a été mise à l’essai en 

milieu universitaire, en deux temps de formation : un cours de 10 heures 

pour « décrire une langue », suivi de 24 heures de formation pour aborder 

les composantes du système languistique du français.  

Notre contribution abordera dans un premier temps la distinction entre une discipline 

scientifique (la didactologie des langues) et une discipline professionnelle (la didactique des 

langues, dotée de son propre cadre théorique). Mais alors que la didactologie des langues est 

orientée vers l’élaboration d’une éventuelle théorie des langues, la didactique des langues 

(désormais: DDL) sera plutôt conçue comme un ensemble de modèles d’enseignement 

constitués de corpus de trois savoirs didactiques fondamentaux: un savoir théorique, un 

savoir scientifique et un savoir d’expérience. Dans cette perspective, contrairement aux 

autres disciplines scolaires telles que l’enseignement de l’histoire, des mathématiques ou des 
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sciences, la DDL apparait comme une didactique sans discipline source propre (car il s’agit 

d’enseignement de la langue et non de la linguistique). C’est ce qui pourrait expliquer la 

prédominance dans le domaine, des méthodes et approches, en tant que substituts pour 

compenser l’absence d’une discipline source appropriée. Tel que proposé par le Canadien 

[2], s’impose alors l’élaboration d’une linguistique-pour-didacticiens, ou LANguistique, 

possiblement constituée de quatre composantes: une phonétique didactique, une lexicologie 

didactique, une grammaire didactique et une pragmatique didactique [1]. La suite de l’exposé 

visera à donner d’abord un bref aperçu des pratiques actuelles de formation des futurs 

enseignants d’une langue seconde ou étrangère: représentations et matériau langagier. On 

verra alors comment articuler les composantes d’une languistique en tenant compte des 

processus cognitifs d’appropriation en présentant un exemple concret de formation de 34 

heures en didactique du FLES dans une perspective languistique.  

1 Didactologie et didactique des langues 

1.1 Rationalisme et pragmatisme 

Sur le plan épistémologique, on peut faire la distinction entre rationalisme et pragmatisme. 

Dans le premier cas, une discipline sera considérée comme scientifique, de nature descriptive, 

compréhensive et/ou explicative. Dans le cas du pragmatisme, entendu ici comme synonyme 

d’efficacité pratique, une discipline sera considérée comme professionnelle, de nature 

prescriptive. Tel est le fondement de la distinction entre la didactologie des langues en tant 

que discipline scientifique et la didactique des langues en tant que discipline professionnelle, 

qui est expliquée dans le dernier ouvrage de [1] intitulé : Didactologie et didactique des 

langues – Deux disciplines distinctes.   

Il est vraisemblable que ce qui a longtemps empêché de percevoir pareille distinction – 

comme cela a longtemps été le cas, en linguistique, pour la phonologie et la phonétique – est 

le fait que ces deux disciplines partagent un même objet d’étude, en l’occurrence, le processus 

d’enseignement. Mais au-delà de ce point de partage, il reste que leur statut est différent 

puisque, comme on vient de le voir, du point de vue rationaliste, il s’agit dans un cas d’une 

discipline scientifique descriptive alors que dans l’autre, il s’agit d’une discipline 

prescriptive. Leur finalité n’est pas la même : alors que la didactologie vise avant tout au 

développement désintéressé de la connaissance, la didactique des langues vise avant tout à 

l’efficacité pratique, à l’optimisation des pratiques. C’est ce qui fait que le critère de 

distinction n’est pas le même: il s’agit de la cohérence (interne et externe) en didactologie, 

mais de la pertinence en didactique. La didactologie a donc, comme toute théorie, un 

caractère général alors que la didactique a plutôt un caractère spécifique, qui est celui des 

modèles, comme cela est le cas pour toute didactique disciplinaire. Il s’ensuit que la recherche 

en didactologie est plutôt de nature fondamentale (descriptive, compréhensive et/ou 

explicative) alors qu’elle est plutôt de nature pragmatique en didactique : recherche-

développement, recherche-action et recherche collaborative (bien que cette dernière modalité 

puisse également être utilisée en didactologie, mais à des fins différentes). 

 

1.2 La didactologie des langues : l’élaboration d’une théorie de 
l’enseignement 

La didactologie des langues vise à l’élaboration d’une théorie de l’enseignement d’une langue 

seconde ou étrangère, qui fait toujours cruellement défaut, lacune pourtant déjà dénoncée il 

y a plus de trente ans dans un article au titre pourtant révélateur: « De la nécessité d’une 
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théorie de l’enseignement des langues » [3]. Quoi qu’il en soit, c’est afin d’éventuellement 

pallier pareille lacune qu’a été récemment suggéré un outil permettant de mettre en évidence 

les conditions d’élaboration d’une théorie de l’enseignement, à savoir, le « losange 

didactologique »: 

 
  

Fig. 1 – Le losange didactologique [1, p. 57] 

 

C’est ainsi qu’une théorie de l’enseignement des langues pourrait être constituée de quatre 

composantes: une composante centrale, c’est-à-dire une théorie de la manière d’enseigner, et 

trois composantes périphériques: une théorie de la matière à enseigner, une théorie de la 

manière d’apprendre et une théorie des conditions (ou du contexte) d’enseignement et 

d’apprentissage. Mais il ne s’agit pour le moment que d’un projet programmatique. 

1.3 Didactologie et DDL : théories et modèles 

Quant à la didactique des langues, elle vise à la création de modèles d’enseignement. Par là, 

on réfère aux principes, propositions ou procédés qui, jusqu’à présent, ont visé à 

l’optimisation de la pratique de l’enseignement d’une langue, comme dans le cas de la 

méthode directe, l’approche communicative, l’approche actionnelle, l’approche 

neurolinguistique, etc. En didactique des langues, il s’agit d’une recherche pour 

l’enseignement alors qu’en didactologie des langues, il s’agit d’une recherche sur 

l’enseignement. Et le point d’intersection entre ces deux disciplines, tel que mentionné 

précédemment et illustré ci-dessous, est la pratique de l’enseignement: 
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Fig. 2 – Point d’intersection entre la didactologie des langues et la didactique des langues: la pratique 

[1, p. 90] 

1.4 Les modèles didactiques en tant que corpus de savoirs 

Les modèles didactiques d’enseignement sont ici conçus comme des corpus de trois types de 

savoirs didactiques fondamentaux. Dans les sciences de l’éducation, il existe plusieurs 

typologies des savoirs impliqués dans l’enseignement des diverses disciplines scolaires [4 -

9]. Prenant appui sur ces auteurs, pour le domaine de la DDL il a paru opportun de s’en tenir 

à trois types fondamentaux de savoirs  : le savoir théorique, le savoir scientifique et le savoir 

d’expérience.  

Par savoir théorique il faut comprendre le savoir « issu des réflexions conceptuelles, 

historiques et philosophiques, ainsi que des différentes idéologies didactiques ou ‘idéologies 

pédagogiques’ » [1, p. 68]. Cela peut comprendre une référence aux six problèmes 

empiriques récurrents au cours des âges, à savoir, l’enseignement de la prononciation, du 

sens, de la grammaire, du code langagier et/ou de la communication, de la compétence 

langagière (leur ordre) et de la culture. Peuvent également en faire partie les nombreuses 

réflexions philosophiques, comme celles de Locke et de Coménius au XVIIe siècle. 

Par savoir scientifique, il faut comprendre le savoir issu des différentes disciplines 

contributoires (comme la linguistique, la psychologie, la sociologie, les neurosciences, etc.), 

les nombreuses recherches empiriques portant notamment, en milieu britannique ou 

américain, sur l’acquisition des langues, ou le RAL des chercheurs français (la Recherche en 

acquisition des langues), ou même les ensembles de « principes » émanant de recherches 

empiriques, comme les Principles of instructed language learning de [10]. 

Par savoir d’expérience, il faut comprendre le savoir issu du vécu, de l’action ou de 

l’expérience du praticien, qui a été longtemps négligé parce que ne faisant partie d’aucune 

discipline spécifique, notamment à l’époque où la DDL n’était définie que par ses disciplines 

constitutives. Il s’agit « de l’ensemble des informations, des connaissances et des attitudes 

acquises par un individu au cours de son existence par l’observation spontanée de la réalité 

et de ses pratiques, le tout intégré progressivement à la personnalité » [11, p. 165]. Ce type 

de savoir s’apparente au savoir pratique de l’artisan qui, dans la terminologie de [9], est défini 

comme un « savoir singulier, localisé, contextualisé [qui] ne se transmet que par la 

participation au travail en situation de travail (..) et qui s’acquiert par observation, par copie 

et par action » (p. 44). Il peut donc s’agir non seulement d’un savoir intuitif, non conscient 

ou non explicité, mais également d’un savoir réflexif donnant lieu, par exemple, à « l’agir 

réflexif » auquel s’est intéressée particulièrement [12]. 
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2 La DDL : une didactique sans discipline source 

2.1  Spécificité  : les méthodes/approches en tant que disciplines substituts 

Ce qui frappe lorsque l’on examine le mode de fonctionnement de l’enseignement de diverses 

disciplines scolaires, comme l’enseignement de l’histoire, des mathématiques ou des 

sciences, c’est qu’il ne semble pas y avoir une sorte d’obsession, pour ainsi dire, des 

méthodes et des approches, comme cela est le cas en DDL. À la réflexion, on comprend que 

la discipline source à la base de l’enseignement de l’histoire est l’histoire, que la discipline 

source à la base de l’enseignement des mathématiques est la mathématique, que la discipline 

source à la base de l’enseignement des sciences (comme la physique, la chimie, la biologie) 

est la science (la physique, la chimie, la biologie). Toutefois, tel n’est pas le cas de 

l’enseignement d’une langue. Pourquoi? Car nous ne disposons toujours pas d’une discipline 

source correspondante, comme cela est le cas pour l’enseignement des autres disciplines 

scolaires.  

On comprend, dans les circonstances, qu’historiquement, lorsqu’est apparue une 

discipline susceptible d’être prise comme une discipline source, les créateurs de programmes 

de langue ou élaborateurs de manuels s’en soient fortement inspiré. C’est ainsi qu’est 

apparue, suite à l’avènement de la « science phonétique », une « phonétique appliquée » vers 

la fin du XIXe siècle, suivie d’une « linguistique appliquée » au cours du XXe siècle. Mais, à 

défaut d’une véritable discipline source correspondante, entre-temps il a fallu s’en remettre 

aux concepteurs de méthodes ou d’approches. Celles-ci peuvent dès lors être considérées 

comme des disciplines substituts. Cela permet de mieux saisir l’importance de l’élaboration 

d’une véritable linguistique-pour-didacticiens, c’est-à-dire d’une languistique, en tant que 

discipline source adéquate pour l’enseignement des langues. 

2.2 Le pôle objet et la relation disciplinaire : la languistique 

C’est sur le pôle objet et la relation disciplinaire que se situe l’élaboration d’une éventuelle 

languistique. Pour rappel, le terme languistique a été proposé il y a plus d’une quarantaine 

d’années par [2]. Pourquoi? Parce qu’il s’agit d’enseigner non pas la linguistique, mais bien 

la langue. Provisoirement, étroitement inspirée des principales catégories de la linguistique, 

il semble que l’on puisse envisager une languistique comme étant constituée de quatre 

composantes : une phonétique didactique (ou "phonétique-pour-didacticiens", pour reprendre 

l'expression déjà utilisée dès 1994 par [13, p. 87]), une grammaire didactique, une lexicologie 

didactique et une pragmatique didactique, comme on le verra ci-dessous. 

2.3 Liens entre synchronie et diachronie   : six problèmes empiriques 
récurrents 

Historiquement, tel que brièvement mentionné précédemment, en recoupant les études 

minutieuses de [14-16], on a pu observer au fil du temps la récurrence de six problèmes 

empiriques auxquels doivent s’adresser tous les auteurs de programmes de langue ou de 

manuels d’enseignement : l’enseignement de la prononciation, du sens, de la grammaire, du 

code langagier et/ou de la communication, des compétences langagières (leur ordre) et de la 

culture [1;17]. Afin d’assurer un lien entre le plan synchronique et le plan diachronique, voici 

comment on pourrait associer ces six problèmes empiriques récurrents et les quatre 

composantes d’une éventuelle languistique, tel que mentionné ci-dessus: 
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Fig. 3 – Liens entre les six problèmes empiriques récurrents, sur le plan diachronique, et les quatre 

composantes d’une éventuelle languistique, sur le plan synchronique [1] 

2.4 Trois étapes dans l’élaboration d’un programme langagier 

Il est à noter toutefois que l’élaboration d’une languistique ne constitue, de fait, que la 

première étape d’un processus de double didactisation et contextualisation, tel qu’expliqué 

dans l’ouvrage de [1, p. 166-172] et qu’il serait trop long de reprendre ici en détail. Qu’il 

suffise de reproduire le Tableau 4.3 de cet ouvrage afin de mieux voir où se situe la 

languistique dans ce processus : 

 

 

Figure 4 – Étapes du processus de double didactisation et contextualisation [1, p. 167] 

La suite de l’exposé sera consacrée précisément à l’illustration, à l’aide d’exemples 

concrets, de la nature de chacune des quatre composantes d’une languistique dans ce 
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processus, en commençant par un bref état des lieux des représentations des futurs 

enseignants de langue ainsi que du matériau langagier habituellement mis à leur disposition. 

3 Construire le matériau langagier de référence - un exemple avec 
le Français langue étrangère et seconde (FLES) 

3.1 Représentations/formation de l’enseignant au matériau langagier 

De manière lapidaire, nous pouvons avancer que les personnes entrant dans des dispositifs 

de formation à l’enseignement d’une langue étrangère ou seconde sont issues, soit de cursus 

universitaires où elles ont appréhendé la langue cible par le biais de cours portant sur la 

langue, la linguistique, la littérature et la culture/civilisation (départements de langues, de 

lettres ou de sciences du langage), soit de cursus autres où l’étude de la langue n’était pas au 

programme (droit, comptabilité, cinéma, histoire, etc.). Leurs représentations de l’objet à 

enseigner (la langue) sont marquées par les disciplines d’origine mais aussi par la manière 

dont elles ont appris la langue cible avec des découpages très variés [18]. Par exemple, 

certains cursus sont centrés plutôt sur des savoirs (grammaire, vocabulaire, phonétique, 

syntaxe, lexique, discours,…) alors que d’autres proposent des cours organisés autour de 

savoir-faire (compréhensions orale et écrite; productions orale et écrite). Pour ceux qui, dans 

le cadre d’une reconversion professionnelle, entrent plus tardivement dans la profession 

d’enseignant de leur langue première, leurs représentations de l’objet d’enseignement se 

résument souvent à ce qu’ils ont appris sur leur langue durant leur scolarisation, à savoir, 

l’apprentissage du code écrit.  

Les études sur les représentations des enseignants montrent que les représentations 

initiales évoluent peu [19] et que sans un travail réflexif, qui peut s’appuyer sur des récits 

visuels afin de dépasser des contraintes linguistiques [20], les représentations initiales 

influencent de manière durable les pratiques enseignantes (Principe de l’isomorphisme – 

[21]; loi d’isomorphisme – [22]). Il est donc important dans un premier temps, avant la 

formation à la didactique de la langue, de faire émerger les représentations initiales des futurs 

enseignants afin d’échanger sur ces dernières et de proposer une description de l’objet 

d’enseignement plus en adéquation avec les savoirs scientifiques.    

3.2 Le matériau langagier aux prismes des difficultés des apprenants (Manuels 
FLE, grammaire traditionnelle, référentiels, linguistes-
didacticiens/enseignants-formateurs) 

Comme nous venons de le mentionner, les futurs enseignants entrent dans leur nouveau 

métier avec une représentation particulière de leur objet d’enseignement mais aussi avec peu 

de présentations adéquates du matériau langagier qu’ils devront enseigner. En effet, si la 

linguistique propose une description approfondie, c’est bien la langue que l’on doit enseigner 

et comprendre dans ses fondements communicatifs, comme le note [1]. Or, dans les 

formations à l’enseignement, il n’existe pas ou très peu de formation à l’objet 

d’enseignement   : on assume généralement que les enseignants maitrisent la langue qu’ils 

enseigneront, soit parce qu’ils sont des locuteurs natifs, soit parce que des tests sélectifs ont 

montré qu’ils avaient une compétence élevée dans la langue cible.  

Ainsi, c’est souvent par la manipulation des manuels de FLES, même s’ils sont destinés 

à des apprenants, que les enseignants entrent en contact avec ce qu’ils pensent représenter la 

discipline source à enseigner, dans le sens où la langue est découpée en unités qui semblent 

enseignables (discours, grammaire, lexique, phonétique).  De plus, les choix opérés dans les 

manuels de FLE paraissent anticiper les difficultés des futurs apprenants (par exemple, la 
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distinction passé composé/imparfait pour raconter un évènement au passé; l’utilisation du 

subjonctif après certaines structures exprimant le doute, etc.). Ces descriptions sont la plupart 

du temps doublonnées par des ouvrages d’exercices (par exemple: Les 500 exercices de 

phonétique, Hachette FLE) ou de référence (par exemple: Grammaire du français: 800 

exercices, Hachette FLE), ce qui semble donner une certaine stabilité à la description de la 

langue source à enseigner. Or, d’un point de vue descriptif, les erreurs sont récurrentes. On 

prendra ici l’exemple de la place de l’adjectif: 

 

Tableau 1: Grammaire du français A1-B1 (Hachette FLE) 

 

 
Comme nous l’observons, le manuel de FLES indique que la longueur des adjectifs est 

déterminante pour choisir sa place (avant ou après le nom), ce qui est faux. La postposition 

est l’ordre normal; l’antéposition est l’ordre marqué quand on souhaite ajouter une 

appréciation (ex. : les sanglots longs des violons/les longs sanglots des violons) [23]. Il se 

trouve que certains adjectifs par nature appréciatifs sont courts   : bon, beau, grand, gros, 

haut, joli, long, petit et que, de fait, ils sont en antéposition (sauf l’adjectif laid).       

La seconde source d’information pour les futurs enseignants sont les ouvrages de 

référence, consultés pour éclaircir certains points de langue et confirmer des usages 

normatifs. On note cependant que les grammaires traditionnelles (Bled, Bescherelle, 

Grevisse, etc.) reposent sur des classes de mots régulièrement décriées (ex : adjectifs 

possessifs) [24] ou des catégorisations peu porteuses pour l’enseignement du français 

(classement des verbes en groupes). Certains ouvrages de références consignent des concepts 

issus de la linguistique (par exemple, le groupe dans La Grammaire méthodique du français, 

[23]) ou fournissent des regroupements novateurs (le déterminant comme adjectif dans La 

grammaire critique du français, [25]); cependant, ces propositions ne se retrouvent pas dans 

les manuels de classe [26] et créent de la confusion chez l’enseignant de FLES confronté à 

des terminologies et des explications dissonantes. On notera aussi que les ouvrages de 

référence consultés sont principalement organisés autour du matériau morphosyntaxique 

tandis que les autres composantes de la langue (phonétique, lexique, pragmatique) 

apparaissent peu. 

Les enseignants s’appuient sur une troisième source de description de la langue cible, à 

savoir les référentiels qui leur sont proposés pour l’enseignement des langues étrangères. On 

citera les descripteurs du CECRL [27-28] déclinés avec des niveaux de référence [29] qui 

précisent les attendus linguistiques (phonologie, grammaire, lexique) pour chaque palier. Une 

version plus récente et succincte, l’Inventaire linguistique des contenus clés [30] découpe la 

langue en fonctions, discours, éléments socio-culturels, grammaire et vocabulaire. On 

remarque de nouveau une absence du fonctionnement de la langue en tant que système et une 

centration sur la morphosyntaxe. 

Afin de pallier toutes ces inadéquations pointées régulièrement dans des articles 

scientifiques [31], plusieurs linguistes/didacticiens ou enseignants/formateurs proposent des 

descriptions du français pour les enseignants de FLES. On peut citer Grammaire pour 

https://doi.org/10.1051/shsconf/202623207007SHS Web of Conferences 232, 07007 (2026)

Congrès Mondial de Linguistique Française - CMLF 2026 

8



l’enseignement/apprentissage du FLE [32], Comprendre la grammaire [33] ou Français et 

langues du monde : comparaison et apprentissage [34]. Malgré les efforts louables de ces 

auteurs, on remarque que les entrées sont souvent illisibles pour les futurs enseignants ou les 

enseignants en poste souhaitant avoir accès à un ouvrage de référence. En effet, certains livres 

sont adossés à des théories linguistiques (la grammaire du sens pour [32]) ou des théories 

d’apprentissage d’une langue étrangère (l’analyse d’erreurs pour [33] ; l’approche contrastive 

pour [34]). Il est vrai que pour proposer une description de l’objet d’enseignement (la langue), 

il est indispensable de faire des choix quant à son organisation, sa présentation et les éléments 

de description [35]. Pour le moment, force est de constater que les propositions pour 

l’enseignement du FLES ne sont pas satisfaisantes : elles sont, soit une simplification, voire 

déformation, d’une tradition grammaticale [36], soit des projets trop éloignés de cette 

tradition, ou encore des transpositions pédagogiques insatisfaisantes (référentiels, manuels). 

3.3 Propositions pour une languistique au service de l’apprentissage 
(phonétique didactique, grammaire didactique, lexicologie didactique) 

Tout enseignant chevronné est en capacité d’anticiper les difficultés des apprenants 

concernant l’apprentissage de certaines structures linguistiques. Il semblerait que des parties 

du système linguistique soient plus difficiles à assimiler, c’est-à-dire qu’elles requièrent un 

effort cognitif plus important. Plusieurs facteurs peuvent expliquer cette complexité relative 

qui est directement liée à l’apprentissage [37]. Tout d’abord, il se peut que le système lui-

même dispose d’un nombre d’éléments important pour une composante en particulier: par 

exemple, le français dispose de 16 voyelles alors que d’autres langues ont un système 

vocalique restreint (5 voyelles pour le japonais). La complexité absolue du système 

linguistique peut aussi être le reflet d’un nombre élevé de connexions entre les différentes 

composantes du système: en français, on peut penser à la liaison qui entraine une 

dénasalisation et une resyllabation (du bon vin /bɔ̃.vɛ/̃ - un bon ami /bo.na.mi/).  

Il est important que la languistique propose une description des parties du système 

linguistique qui sont denses ou avec des connexions importantes entre elles. Pour la 

didactique phonétique, on pourra aborder le système vocalique en détail, mais aussi la syllabe 

(ouverte/fermée) qui entraine des distributions complémentaires pour les sons /e-ɛ/, /o-ɔ/, /ø-

œ/, l’élision, la liaison, l’enchainement consonantique, la notion de mots phonétiques, les 

variations de rythme qui en découlent [38]… La grammaire didactique s’attardera sur les 

conjugaisons en pointant la variation dans les radicaux alors que les terminaisons sont 

relativement stables [39], l’ordre des mots, la présence quasi obligatoire du déterminant 

devant le nom, du groupe nominal sujet devant le verbe … La lexicologie didactique 

proposera de décrire les mots et leurs constructions (le genre pour les noms, les prépositions 

et la valence pour les verbes …).      

Cependant, d’autres difficultés existent quant à l’apprentissage d’une langue qui ne 

dépendent pas directement de la complexité absolue du système : ce sont des faits 

linguistiques qui sont plus difficiles à percevoir car ils ne sont pas saillants selon [37], et ce 

pour plusieurs raisons : soit ils sont relativement rares pour ce qui est de la fréquence, soit ils 

sont difficilement perceptibles, soit ils ne portent pas préjudice à la communication. En 

français, on pourra dire que le passé simple est une forme relativement rare, que les « petits  » 

mots comme du, de, des sont proches phonétiquement et difficilement perceptibles et que la 

place de l’adjectif impacte rarement le sens de l’énoncé. Toutes ces structures devront aussi 

faire partie de la languistique afin que les enseignants possèdent une description aussi 

complète que possible des zones de difficulté du français.  

Finalement, certaines difficultés résultent d’un transfert de structures linguistiques de la L1 

vers la L2. C’est par exemple le cas de la prononciation du /ʁ/ français qui sera transformée 

systématiquement en /r/ roulé par les locuteurs hispanophones, du /p/ en /b/ par les locuteurs 
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arabophones ou du placement de l’adjectif en antéposition par les locuteurs de langues 

germaniques. Ces difficultés pourraient faire l’objet d’un chapitre particulier renvoyant pour 

chacune des langues aux différentes composantes de la languistique décrites plus haut. 

 

4 Articuler les composantes de la languistique en tenant compte 
des processus cognitifs d’appropriation 

4.1 Représentations/formation de l’enseignant concernant les processus 
d’appropriation d’une langue étrangère et seconde   

Comme nous avons pu le mentionner plus haut, il est nécessaire de posséder une bonne 

description du matériau langagier; cependant, il est aussi capital de comprendre comment ce 

matériau est assimilé par les apprenants. Or, les représentations des enseignants concernant 

l’appropriation des langues étrangères et secondes en début de formation se résument souvent 

à des neuromythes [40]. Les cours en psycholinguistique ou neurolinguistique sont plutôt 

rares dans les formations en didactique des langues étrangères et sont régulièrement articulés 

autour de théories d’apprentissage des langues étrangères très disparates [41] qui ne 

permettent pas de construire des principes de réflexion susceptibles orienter les pratiques de 

classe. Les ouvrages de référence mélangent parfois cognition et différences individuelles 

[42] ou présentent des visions parcellaires de théories plus vastes ([43] – avec la théorie 

cognitiviste réduite à la charge cognitive; [44] – ciblage d’un public particulier, les enfants). 

Il est vrai que les spécialistes (neurolinguistes, psycholinguistes, linguistes, didacticiens) 

échangent peu et que les observations, bien que se déroulant en salle de classe, souffrent 

d’une hétérogénéité très importante concernant les théories mobilisées ainsi que les outils de 

mesure utilisés. En fin de compte, on comprend pourquoi il reste difficile de présenter aux 

enseignants une version un peu unifiée de ce que nous savons actuellement concernant 

l’appropriation d’une langue étrangère. Cependant, quelques explications de base sur la 

nature du cerveau, le traitement cognitif de l’information, son stockage (les différentes 

mémoires longues et de travail), les troubles du langage (aphasies …), les différences 

individuelles, etc. pourraient permettre aux enseignants de s’appuyer sur des principes 

généraux pour la présentation du matériau langagier.   

4.2 Des modèles sonores, phrastiques avec des corolaires écrits pour 
apprendre - une pragmatique didactique 

Les méthodes les plus récentes ont insisté à raison sur la nature communicative du langage, 

à savoir que le langage est un support POUR l’interaction mais que c’est aussi PAR 

l’interaction que l’on a appris notre L1 et que l’on peut apprendre une L2 [45] [46]. Ainsi, le 

premier principe à suivre serait de construire un matériau langagier autour d’interactions à 

l’oral. Le second principe serait de favoriser les énoncés complets du type sujet + verbe + 

complément (pour le français) afin de modéliser les structures sur lesquelles s’appuie la 

langue cible: d’un point de vue cognitif, cela revient à présenter le matériau langagier dans 

un contexte [47]. Le troisième principe serait de mobiliser le système limbique des apprenants 

en insistant sur des échanges en lien avec leur quotidien [47] [48]: le matériau languistique 

proposé doit donc soutenir des échanges au service du partage d’informations authentiques 

qui pourront être mobilisées éventuellement en dehors de la salle de classe. Le quatrième 

principe serait de proposer une version écrite des énoncés oraux une fois que les apprenants 

ont assimilé le matériau languistique à l’oral (mémoire non-déclarative à long terme) [49]: 

cela permet de travailler le code écrit uniquement (les chaines d’accord, l’orthographe 
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lexicale, les lettres muettes…) sans revenir sur la construction même de l’énoncé. Le 

cinquième principe serait de travailler les enchainements de phrases à l’écrit en présentant 

des genres discursifs différents (ex: mail, lettre formelle, description, SMS, etc.): ces modèles 

seront d’abord lus pour activer le matériau langagier sonore avant d’être adaptés à l’écrit par 

les apprenants [49].  

Ainsi, la languistique inclura non seulement une description des différentes composantes 

du système (voir partie 3.3) mais aussi des propositions de modèles sonores, phrastiques qui 

rendront saillantes certaines parties du système difficiles à apprendre. Ces propositions seront 

ensuite intégrées à l’écrit dans des genres discursifs qui seront entendus comme une 

actualisation d’une pratique sociale organisée selon des règles et des intentions propres aux 

locuteurs et à leur environnement [50]. Cette grammaire de l’usage, à savoir une pragmatique 

didactique, permettra aux enseignants de réduire considérablement le jargon métalinguistique 

car l’apprentissage sera guidé par la généralisation à partir d’exemples (Exemplar-based 

learning [51]) et non par l’explication de règles de grammaire approximatives, ce qui conduit 

inévitablement à l’apprentissage de la règle (un savoir stocké dans la mémoire déclarative) 

et non au développement de l’habileté langagière (mémoire non-déclarative).      

Prenons l’énoncé oral suivant  : J’habite à Amiens. Tu habites où ? Il pourra être modélisé 

à l’oral par l’enseignant pour travailler l’élision (phonétique didactique), la conjugaison, la 

formation des questions (grammaire didactique) et la construction du verbe habiter suivi de 

à (lexicologie didactique). Les sous-textes d’un trombinoscope pourront permettre d’articuler 

plusieurs phrases comme Je m’appelle Pablo; je suis ingénieur; j’habite à Amiens 

(didactique pragmatique).    

5 La languistique dans une formation à la didactique du FLES – 
un exemple 

5.1 Déconstruire les représentations initiales ou comment transformer des 
savoirs d’expériences en savoirs scientifiques 

Afin de tester nos propositions concernant la description du matériau languistique, nous 

avons construit une maquette de formation en didactique du FLES incluant un volet 

Languistique. Toutefois, afin d’éviter les dérives de l’applicationnisme, tel que proposé par 

[1, p.190], il convient de se demander comment modifier, s’il y a lieu, les représentations des 

futurs enseignants qui entreprennent un programme de formation. C’est ainsi que dans un 

premier temps, nous avons organisé un regroupement intensif en présentiel sur une semaine 

avec pour objet la déconstruction de certaines représentations. Nous avons démarré la 

formation en proposant un cours de 10 heures, intitulé Décrire une langue, en jumelage avec 

un cours de langue inconnue, en l’occurrence du suédois, pour une période de 20 heures (5*4 

heures/jour). La rédaction d’un carnet de bord à partir des échanges en classe et des 

observations en cours de suédois a permis de faire évoluer les représentations des huit 

étudiants inscrits. Par exemple, une discussion autour d’une première affirmation « Les 

langues non écrites ne sont pas de vraies langues et il y a des langues plus importantes que 

d’autres » [52] a produit des questionnements autour du statut des langues régionales 

comprises par un certain nombre d’étudiants (n=3). L’enseignante a aussi demandé aux 

étudiants d’observer certaines similarités entre le français et le suédois afin de construire la 

notion de famille de langues. Au final, l’objectif de cette semaine de regroupement était de 

montrer qu’il est possible de réfléchir sur l’objet d’enseignement (la langue) avec des outils 

(alphabet phonétique), des concepts (le syntagme; la glottophagie) et des raisonnements 

(permutation, commutation…) qui peuvent s’appliquer à la langue que l’on va enseigner mais 

aussi à la langue des futurs apprenants.  L’accent a été mis sur la fonction première de la 
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langue, à savoir la communication à l’oral, ainsi que sur l’importance de l’usage souvent en 

décalage avec la norme. Cela a aussi permis d’interroger certaines croyances sur la prétendue 

complexité de certaines langues (le chinois), sur la valeur esthétique donnée à des langues 

diverses (“l’italien est une langue chantante”), sur la minorisation de langues régionales (les 

patois/dialectes de France) ou la valorisation de langues internationales (le russe avant la 

chute du mur de Berlin dans les pays communistes). 

5.2 Former au matériau languistique 

  

Un deuxième temps de formation de 24 heures a été proposé afin d’aborder les composantes 

du système languistique français. Les séances étaient organisées autour de présentations 

formelles suivies de manipulation de la langue mais aussi autour de comparaisons avec des 

descriptions relevées dans les manuels ou des erreurs d’apprenants. Ainsi, ont été abordés :    

1) en phonétique didactique - l’enchainement consonantique, les liaisons, le schwa, les mots 

phonétiques, le rythme, les accents régionaux, 2) en grammaire didactique - la structure du 

nom, la structure du verbe, les temps du passé, l’ordre des mots, la phrase complexe, la 

grammaire des petits mots, 3) en lexicologie didactique - la phraséologie. Un volet était aussi 

dédié à l’écrit: grâce à la grille plurisystémique de [53] a été mis en évidence le fait que 

l’orthographe et la ponctuation servent à retranscrire un certain nombre d’informations 

phonologiques, morphologiques, syntaxiques et lexicales.    

5.3 Construire et tester des modèles sonores et phrastiques 

La pragmatique didactique a été introduite au second semestre dans le cadre d’un cours (n=36 

heures) axé sur la présentation et l’organisation du matériau langagier. Ce cours consiste à 

définir des objectifs d’apprentissage et construire des énoncés sonores phrastiques 

contextualisés visant à atteindre ces objectifs. Des analyses de manuels et de référentiels 

permettent aux futurs enseignants d’observer les décalages éventuels entre les énoncés qu’ils 

ont construits et les explications/modélisations proposées dans les supports d’enseignement.   

Finalement, un module intitulé « Pratiques réflexives et collaboratives pour le 

développement professionnel » (n=20 heures) a permis de discuter collectivement des 

propositions des étudiants en matière de choix des unités langagières et de l’organisation des 

activités didactiques afin de s’assurer que ces derniers respectent les principes théoriques 

quant à l’introduction du matériau languistique par le biais de modèles sonores et phrastiques 

avec leurs corolaires écrits. Une étude des propositions didactiques des étudiants est 

actuellement en cours pour évaluer la pertinence de notre modèle de formation des 

enseignants. 

6 Conclusion 

Notre propos a mis en évidence la nécessité d’une discipline source propre à l’enseignement 

des langues : la LANguistique. En distinguant clairement la didactologie des langues – 

discipline scientifique visant l’élaboration d’une théorie de l’enseignement – de la didactique 

des langues – discipline professionnelle centrée sur l’optimisation des pratiques 

pédagogiques et dotée de son propre cadre théorique sous la forme de modèles 

d'enseignement, nous avons montré que l’absence de formalisation du pôle objet de 

l’enseignement conduit les enseignants à se reposer excessivement sur des méthodes et des 

approches hétérogènes.  
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Face à cette lacune, la proposition d’une languistique articulée autour de la phonétique, 

de la grammaire, de la lexicologie et de la pragmatique didactiques offre un socle descriptif 

et analytique permettant de repérer, de classifier et de traiter les six problèmes empiriques 

récurrents (prononciation, sens, grammaire, code, compétences, culture) de la didactique des 

langues. En intégrant ces composantes au sein de la formation des futurs enseignants et en 

les articulant avec la prise de conscience des représentations initiales sur la langue et des 

analyses critiques du découpage de la langue dans les manuels et les référentiels, on favorise 

un passage du savoir d’expérience au savoir scientifique, condition indispensable à une 

pédagogie éclairée.   

Ainsi, l’avènement d’une languistique constitue non seulement une réponse pratique à la 

carence identifiée depuis plus de trois décennies, mais également une base opérationnelle 

pour concevoir des programmes d’enseignement plus cohérents, adaptatifs et fondés sur des 

descriptions appropriées de différentes langues tout en respectant les processus 

d’appropriation d’une langue seconde. Les travaux futurs devront tester empiriquement 

l’influence des propositions de formations des enseignants à cette nouvelle discipline source 

sur les pratiques de classe ainsi que sur les trajectoires d’apprentissage des apprenants : ceci 

permettra de légitimer l’élaboration d’une languistique au service de l’enseignement pour 

l’apprentissage des langues secondes et étrangères.   
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