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Présentation
L’exercice constitue une activité réglée d’apprentissage de la langue dont l’intensité d’usage et l’évidence pédagogique font parfois faire perdre de vue le caractère construit, conventionnel ainsi que les propriétés qui sont les siennes comme support particulier d’apprentissage. Si toutes les méthodes comportent une partie « exercice », si de nombreux recueils sont régulièrement publiés, si le net présente des répertoires d’exercices de plus en plus nombreux, on trouve en revanche peu d’ouvrages sur les modalités d’élaboration d’une technique dont les caractéristiques internes n’ont pas toujours été clairement élucidées1. Pour autant, travaux et recherches en linguistique française, en grammaire se sont poursuivis. La réalisation et la diffusion du CECRL, les travaux portant sur les approches plurilingues, les recherches sur l’acquisition des langues, même s’ils n’ont pas directement concerné l’exercice comme outil particulier d’apprentissage, l’éclairent cependant d’un jour différent et permettent d’envisager cet outil, dans son élaboration comme dans son usage, de façon différente de ce qui avait pu être proposé il y a une trentaine d’années.
Notre ouvrage permettra tout à la fois d’apporter les éclairages théoriques et techniques indispensables sur un certain nombre de points, ainsi qu’une méthodologie d’élaboration de l’exercice appropriée. Il permettra aux enseignants, aux concepteurs de plans d’études, aux auteurs de matériels pédagogiques, de disposer d’un outil d’élaboration de l’exercice2 fondé sur des choix réfléchis, explicités et non dépendant simplement d’habitudes que l’on reproduit de méthode en méthode, sans trop s’inquiéter des contextes d’intervention ou des orientations méthodologiques du moment. On doit en effet reconnaître que dans le domaine des propositions d’activités, l’exercice semble avoir peu évolué, et semble confiné aux fonctions classiques de systématisation et de création d’habitudes, sans que l’on se soit efforcé de faire bouger le dispositif pour tirer un meilleur parti de ses potentialités. L’introduction des supports numériques, de ce point de vue-là, ne semble pas avoir apporté de considérables bouleversements.
Chacun des chapitres comportera une partie d’analyse et de réflexion générales et une partie de mise en application des principes exposés, de façon à ce qu’au terme du parcours le lecteur ait pu expérimenter l’ensemble des problématiques et des variables d’élaboration de l’exercice. Il pourra ainsi les mettre en œuvre dans le parcours d’apprentissage qu’il aura à élaborer ou porter un regard plus informé sur les répertoires d’exercices qui lui sont proposés, dans les manuels en usage ou sur différents sites.
En annexes figure un élément de récapitulation portant sur les composantes de l’exercice. Puis à titre de mise en situation deux thèmes grammaticaux qui permettront de reprendre l’ensemble du parcours de conception de l’exercice. Enfin un élément d’ouverture destiné à montrer le rôle joué par le contexte d’apprentissage avec des étudiants japonophones.
Pour l’essentiel, cette analyse et cette réflexion s’appuieront sur des exemples pris dans différentes méthodes, par souci de se référer à des pratiques en usage, elles-mêmes renvoyant à des savoirs expérientiels d’autant plus légitimes, qu’ils interviennent dans des domaines, celui de la systématisation, que la recherche en didactique n’a pas véritablement abordés.
En effet, l’exercice, à la différence des méthodes ou même des descriptions grammaticales, n’a pas donné lieu à des débats particulièrement marqués. Il n’est qu’une simple technique, mais à ce titre omniprésente et ne pouvant que faire écho aux différents cadres à l’intérieur desquels il peut prendre place. Dépendant du degré et des formes de « grammaticalisation » des langues, dépendant encore de l’idée que l’on se fait de la façon dont les élèves apprennent les langues, l’exercice est une technique dotée d’une certaine stabilité et qui finit, pour cette raison, par passer inaperçue dans le grand tohu-bohu de l’enseignement des langues.


1
Tâches, résolution de problème et exercices
Nous commencerons par rappeler que l’exercice prend place dans une activité guidée1 de l’apprentissage, à la différence de l’apprentissage naturel qui s’opère par exposition plus ou moins régulière à un environnement langagier dans laquelle le locuteur de Langue Étrangère (LE) prend place. L’apprentissage s’opère dans ces conditions de façon plus ou moins empirique. Le locuteur non-natif repère certains invariants, ce qu’il croit être des régularités dans la langue de ses interlocuteurs, s’efforce de les analyser par rapport à son expérience langagière première, avant de tenter de produire lui-même des énoncés dans la L2. Apprentissage par tâtonnement, par essais-erreurs, de façon pragmatique, avec le risque, bien connu des spécialistes, d’une fossilisation de certaines erreurs qui seront par la suite présentes en permanence dans la conduite langagière du sujet dans la LE. De la nature de l’exposition à la LE, de la forme des échanges conversationnels, dépendra la nature des progrès accomplis.
L’apprentissage guidé consiste au contraire à organiser pour l’apprenant un environnement langagier dans lequel la LE fait l’objet d’un travail de sélection des formes en vue d’en faciliter l’appréhension : les formes les plus fréquentes, les formes les moins difficiles d’accès, de la façon la plus générale. C’est un travail de sélection et de condensation de l’expérience langagière dans une langue nouvelle par la mobilisation de différentes ressources pédagogiques. Cet apprentissage, guidé par un professeur, ou fondé sur le déroulement d’un plan de travail s’il s’agit d’un apprentissage en autonomie, fait l’objet d’un suivi et d’une évaluation qui permettent à l’apprenant d’opérer les corrections nécessaires, de situer ses tâtonnements par rapport à une performance attendue, de disposer d’une explication à un moment considérée comme nécessaire (dimension métalinguistique de l’apprentissage) pour éclairer une difficulté particulière.
1. L’exercice dans son environnement
1.1. Tâches et activités
Une tâche prend la forme d’une activité ou d’un ensemble d’activités proposées/imposées par l’instance de formation en vue de faciliter ou favoriser l’apprentissage d’une LE par les élèves. Ces tâches sont par principe sélectionnées parce qu’elles répondent à un certain nombre de critères qui en rendent l’accomplissement aisé et à l’efficacité à peu près assurée dans la maîtrise de certains domaines de compétence.
À ce titre, les tâches ou activités peuvent revêtir des formes extrêmement diversifiées, depuis des activités spontanées (un groupe d’élèves peut avoir envie de s’engager sur une activité non prévue initialement par le professeur), jusqu’à des activités planifiées, depuis des tâches complexes qui mobilisent de très nombreuses compétences et savoirs (par exemple préparer une exposition sur une thématique donnée, élaborer un journal scolaire, engager une correspondance avec une autre classe, rédiger un roman, etc.) jusqu’à des tâches parfaitement délimitées, portant sur un domaine de compétence restreint, aisément évaluable en termes de réussite ou d’échec. Dans les disciplines scientifiques, telles la physique ou les mathématiques, la distinction entre problème et exercice est d’usage courant2. Le problème propose une situation dans laquelle sont définis un nombre plus ou moins important de paramètres, à partir desquels, par le moyen d’un certain nombre d’opérations, la référence à un certain nombre de lois, principes, formules, il sera possible d’aboutir à une solution (ou une suite de solutions). La résolution d’un problème mobilise un temps relativement important dans son analyse, comme dans sa résolution et peut admettre des parcours de résolution variés :
[image:   , Hachette, 2015, p. 73.]Extrait de manuel : Alter Ego 1, Hachette, 2015, p. 73.
L’exercice en revanche porte sur des tâches de portée limitée, sur des difficultés ou des points d’apprentissages considérés comme essentiels, fondé sur principe de répétition de la tâche, nous y reviendrons plus loin :
[image: , Hachette, 2015, p. 113.]Extrait de manuel : Alter Ego 1, Hachette, 2015, p. 113.
Ces distinctions, courantes dans les enseignements scientifiques, le sont apparemment moins dans l’enseignement des langues, maternelles ou étrangères, mais de fait tout aussi présentes. Certaines activités proposées, par leur caractère de plus ou moins grande authenticité, par le nombre important de paramètres de réalisation à prendre en compte, par la complexité de réalisation, peuvent être assimilées au problème tel qu’il est en usage dans les enseignements scientifiques3. La réponse à évaluer ne le sera pas par rapport à une norme strictement définie (exact ou faux), mais selon des critères beaucoup plus ouverts qui peuvent prendre en compte des données aussi incertaines que l’originalité par exemple ou l’efficacité pragmatique :
Organisez un débat : comment voyez-vous l’avenir ?
« Quel monde voulez-vous pour l’avenir ? » Chacun donnera ses arguments pour justifier ce qui lui paraît souhaitable et possible et sur ce qui lui paraît dangereux. On pourra opposer des contre-arguments.


Extrait de manuel : Campus 4, Cle International, 2005, p. 149.
À l’opposé, l’exercice revêt la forme de tâches portant sur une difficulté particulière et une seule et fondées sur un principe de répétition, avec une évaluation plus aisée à conduire des réponses obtenues :
[image: , Hachette, 2011, p. 142.]Extrait de manuel : Agenda 1, Hachette, 2011, p. 142.
L’exercice, dans sa logique d’apprentissage vise à fragmenter la difficulté, à la traiter composante par composante, quitte à laisser à l’apprenant le soin de procéder à la mise en synthèse nécessaire.

1.2. L’exercice comme tâche
Nous ne rentrerons pas ici dans le débat portant sur la perspective actionnelle, telle qu’elle est proposée dans le CECRL4, mais tenterons de situer l’exercice dans la problématique du CECRL. « Tâche ponctuelle à caractère répétitif et contraignant, contraint et métalinguistique marqués » 5, l’exercice par sa nature même semble avoir du mal à entrer dans une conception de l’apprentissage qui se situe au-delà des apprentissages que nous pourrions qualifier d’ordinaire de la langue. Ainsi, comme le rappelle E. Rosen :
Autrement dit, l’on ne se contente ainsi plus de former un « étranger de passage » capable de communiquer dans des situations attendues, l’on souhaite aider un apprenant à devenir un utilisateur efficace de la langue, un citoyen européen à même de s’intégrer dans un autre pays. Ce positionnement, fondamental pour bien saisir les tenants et les aboutissants de l’articulation entre approche communicative et perspective actionnelle : le passage d’un apprentissage individuel (que l’on peut associer à la centration sur l’apprenant, caractéristique de l’approche communicative et qui s’exerce parfaitement lors des jeux de rôle et des simulations) à un apprentissage collaboratif et solidaire misant sur un agir social et communicationnel (que l’on peut associer, pour tenter le parallèle à une centration sur le groupe qui trouve son expression dans une pédagogie du projet).
Évelyne ROSEN, « Présentation » in La perspective actionnelle et l’approche par les tâches en classe de langue, Recherches et applications – Le Français dans le monde, no 45, 2009, p. 8.

On peut concevoir que dans de telles orientations l’exercice ait du mal à trouver pleinement sa place et soit affecté de qualificatifs peu amènes dans le texte du CECRL. Dans le glossaire du CECRL établi par J.-M. Gautherot (2009 : 180), ce dernier ne peut que relever le choix des qualificatifs utilisés, connotés plutôt négativement, tout en notant que : « l’exercice n’est pas pour autant frappé d’ostracisme ».
L’exercice ne constitue pas l’outil le plus glorieux de l’apprentissage des langues, mais, placé sur une des étagères du professeur, il fera partie de ces produits dont on peut avoir besoin pour faire « prendre » l’apprentissage. Quelle que soit en effet la perspective adoptée, la langue est toujours là dans son organisation propre, dans sa formalisation différenciatrice (chacun s’inscrit dans une logique d’organisation particulière), dont il faudra bien s’assurer de sa maîtrise, et l’exercice, modeste tâche, peut y contribuer. D. Coste ne manque pas de le rappeler :
[…] On dira que tout « exercice » entrant dans une séquence d’enseignement est à considérer comme une tâche (dans la mesure où il y a consigne éventuelle, objectif, résultat observable et évaluable). Ainsi considérées, une dictée, une interrogation à choix multiples, une lecture avec trous à remplir sont tout autant des tâches qu’une simulation globale ou la préparation d’une exposition […] ou un journal de classe. Façon de marquer que toute tâche n’est pas seulement ni nécessairement « communicationnelle ».
Daniel COSTE, « Tâche, progression, curriculum », in La perspective actionnelle et l’approche par les tâches en classe de langue, Recherches et applications – Le Français dans le monde, no 45, p. 17.

Soyons donc rassurés sur la légitimité, au moins relative, d’un outil dont la portée est somme toute modeste et dont la pérennité est liée à la « stabilité des activités grammaticales » (J.-C. Beacco, 2010 : 48) ou encore à « l’inertie de la grammaire ordinaire qui est convoquée dans l’enseignement du français langue étrangère » (ibid : p. 148). Ce qui ne veut pas dire que nous devons enregistrer passivement un état de fait, discutable ou critiquable sur certains points, mais en prendre acte et nous interroger, nous y reviendrons plus loin, sur les raisons d’un tel attrait et sur la permanence des choix effectués.
Mais il est significatif de relever, dans nombre d’outils de systématisation de la langue, la préférence pour la mention activité plutôt que celle d’exercice, comme si cette dernière mention était connotée comme trop fermée, trop scolaire, trop contraignante. Toutefois, la distinction activité / exercice reste pertinente quant à l’organisation du travail attendu de l’élève (B. Lauret 2007 : 138), même si le même auteur n’hésite pas à présenter des encadrés (ibid. : 141) qui sous l’intitulé « S’exercer à la discrimination » prennent la forme d’une suite d’activités, ce qui montre bien que la notion d’exercice va peut-être plus loin que le simple fait de vouloir s’exercer à maîtriser une conduite, à stabiliser une compétence. Et qu’une activité, plus ouverte, sans forcément être répétitive, permet de « s’exercer ». L’exercice permet donc de s’exercer mais d’une manière bien particulière, qui va au-delà de ce que les « activités » peuvent susciter.

1.3. Leçons et exercices
La tradition scolaire, aujourd’hui fort ancienne, tend à distinguer la leçon qui, sous des formes variées, présente à l’élève les savoirs et compétences qu’il aura à acquérir, savoirs et compétences présentées dans leur plus grande clarté, afin de les rendre accessibles à tous ou du moins au plus grand nombre. Ces savoirs et compétences pourront revêtir des formes variées, être présentés sous forme de suites d’exemples, de règles ou de principes, prendre la forme d’un texte à lire, de documents à verbaliser.
Mais la leçon ne saurait à elle seule suffire à garantir la qualité et la solidité des acquisitions. L’exercice intervient dans ces conditions comme un élément de stabilisation des acquis, de mise en mémoire de certaines formes, de création d’habitudes, en fait d’associer à un savoir déclaratif un savoir procédural, pour reprendre ici la distinction déjà ancienne proposée par Anderson (1983) The architecture of cognition, Cambridge Harvard University Press – autrement dit le passage à un champ d’application particulier. Le savoir procédural demande à être exercé par des reprises variées. Je peux savoir ce qu’est la proposition relative, je dois aussi savoir comment la construire et la mettre en œuvre.
Le FLE, sans abandonner cette distinction, a su la faire évoluer dans le sens d’une approche plus active des apprentissages en privilégiant la distinction découverte / réinvestissement, c’est-à-dire la découverte des formes dans des environnements variés (du texte à lire au dialogue par exemple), à des réinvestissements sous la forme d’exercices de consolidation ou d’activités plus ouvertes de transposition.

1.4. Les compétences visées
Les tâches proposées peuvent s’inscrire dans des visées sinon différentes, car elles sont toutes complémentaires, du moins distinctes par leur portée. Si l’apprentissage d’une langue correspond bien en gros à savoir communiquer langagièrement auprès de différents interlocuteurs, dans un certain nombre de contextes d’intervention, ce savoir-faire (et savoir pour partie) peut être considéré sous différentes composantes. Pendant longtemps, on a pu se satisfaire d’une distinction entre maîtrise de la langue (capacité à produire des phrases correctes, conformes aux règles de la langue) et maîtrise du discours (capacité à produire des énoncés appropriés à une situation de communication et conformes aux normes d’usage dans une sphère d’échange donnée).
Depuis, on s’est efforcé d’aller vers des distinctions plus fines. Le CECRL (p. 17) distingue par exemple :
– la compétence linguistique ;
– la compétence sociolinguistique ;
– la compétence pragmatique.
La question que l’on se posera, nous y reviendrons plus loin, sera de savoir dans quelle mesure, pour chacune de ces composantes, la procédure de l’exercice ou celle de la résolution de problème pourra se révéler la plus pertinente.
On retrouvera encore, et le CECRL s’inscrit ici dans une tradition déjà ancienne, les distinctions entre les activités de réception (orale ou écrite) et celles de production (orale ou écrite). Mais il y ajoute la notion d’interaction, comme forme de compétence spécifique, comme combiné des deux compétences précédentes et mettant en jeu des savoir-faire particuliers (particulièrement bien approchés par les analyses conversationnelles). Et enfin, la médiation, qui non seulement correspond aux pratiques bien connues de l’interprétariat ou de la traduction, mais aussi à celles de la reformulation d’un discours ou texte premier en direction de locuteurs qui n’ont pas pu avoir un accès direct à ce texte ou discours.
Comme il est aisé de le constater, la langue, la maîtrise de la langue, ce qu’on appelle aussi la grammaire (terme polysémique dont il convient de faire usage avec précaution), ne constituent pas le tout de l’apprentissage d’une langue, d’autres compétences sont en jeu qui peuvent non pas se passer de la maîtrise affichée de la langue, mais l’inscrire dans une visée plus large et ne pas y faire explicitement référence.
L’exercice, par sa forme particulière, semble plus approprié au traitement de la composante formelle de la compétence de communication. Plus approprié, donc fondateur d’une tradition, fort ancienne, qui conduit à assimiler l’exercice à la morphosyntaxe, à l’orthographe, à la prononciation. Nous tenterons de montrer cependant (supra, p. 159), sans remettre en cause la pertinence de cette tradition, que l’exercice peut disposer d’un champ d’application plus large, notamment par rapport à une logique d’apprentissage fondée sur l’acquisition de compétences, et selon une approche qui ne fait pas de la création d’habitudes et de la création d’automatisme le tout de l’apprentissage.
Mais en même temps, dans sa forme la plus classique, dans sa composante proprement formelle, l’exercice va plus loin que ce que la tradition de son usage peut laisser entendre, et sans vouloir remettre en question un dispositif d’apprentissage dont le succès auprès des élèves comme des enseignants est incontestable, nous essaierons de montrer comment derrière ce mécanisme apparemment intangible sont opérés des choix qui peuvent être sur certains points remis en question et se traduire par des logiques de construction et d’usages différentes.

1.5. L’exercice dans son principe
Sans remonter aux Exercices spirituels d’Ignace de Loyola6 (1548), et en nous rapportant aux significations qui sont accordées aujourd’hui au sens du verbe s’exercer, la plus fréquente étant : « Se livrer à un entraînement méthodique », on peut considérer que « s’exercer », dans le domaine qui est le nôtre ici, signifie que l’on travaille sur une composante particulière de la compétence et que l’on s’entraîne, par l’habitude, par le conditionnement (nous reviendrons plus loin sur cet aspect de l’exercice), à en avoir progressivement la maîtrise. Le musicien fait ses gammes, le sportif s’entraîne dans un champ particulier de compétence, selon la nature du sport considéré. L’idée prévaut dans tous les cas qu’à l’accomplissement d’une performance complexe, il convient d’associer à la maîtrise globale de cette performance, la maîtrise de certaines composantes de cette performance (gestion de la vitesse, de la foulée, de la respiration, du rythme cardiaque chez le coureur par exemple). Sachant cependant que la maîtrise de la performance globale ne se limite pas à la juxtaposition de performances partielles, l’exercice en soi ne constitue pas le tout de l’apprentissage qui doit s’appuyer sur des activités plus englobantes (tâches communicationnelles par exemple).
Mais on peut considérer, dans l’éclairage, modestement sollicité, de ces quelques références, que l’exercice est une activité légitime, qu’il prend place dans un projet plus large de formation, qu’il ne saurait non plus s’y substituer et qu’en son absence, la maîtrise de la langue dans son détail, pourrait souffrir de quelques imperfections (limites par exemple des approches d’une LE par les seules ressources de la méthode naturelle). Dans son projet, il lui revient de faire accéder l’apprenant au système de la langue

1.6. Une tâche au profil singulier
Un exercice, c’est d’abord une activité définie par des consignes à partir d’un apport. Cette activité est délimitée dans sa portée et est le plus souvent associée à un travail méthodique sur la langue. L’apprenant doit entreprendre une opération donnée sur un élément de l’apport. L’activité prend la forme d’une tâche, de profil identique, tâche à portée restreinte, qui sera répétée un certain nombre de fois. Le niveau de performance requis semble ne pouvoir être atteint qu’au terme d’un certain nombre d’essais. Les consignes sont exhaustives, non-ambigües. La variabilité tolérée dans la réponse est faible, voire nulle. L’évaluation est dans ces conditions aisée à conduire et se traduit par une appréciation de type exact ou faux/erroné. Ce qui tend à exclure du champ de l’exercice toute activité qui ne pourrait faire l’objet d’une évaluation de cette nature. Mais les choses ne sont pas si simples et nous y reviendrons plus tard. Dans tous les cas, la connaissance des résultats par l’apprenant est un facteur important de progrès dans l’apprentissage, puisqu’elle permet de corriger les erreurs de conduite.
On appellera exercice toute activité langagière qui va prendre la forme d’une tâche imposée ou proposée à l’apprenant par une instance extérieure à vocation formatrice. Cette tâche va s’inscrire dans un programme d’activités pédagogiques construit en vue d’atteindre un certain nombre d’objectifs de formation. Les fonctions pédagogiques de l’exercice sont variées et peuvent être soit distinguées soit confondues : approfondissement de connaissances acquises, familiarisation de l’apprenant avec leur manipulation, contrôle de l’acquisition de connaissances. La tâche portera préférentiellement sur une composante ou difficulté particulière de l’apprentissage. On prévoira autant de types d’exercices qu’il existe de difficultés répertoriées. Tâche répétitive, un nombre minimum d’essais doit être prévu en vue d’atteindre un niveau de performance suffisant. L’exercice se déroulera selon un protocole strict : délais de réponse brefs, variabilité tolérée dans la forme de la réponse faible ou nulle. Il s’effectuera à partir d’un apport de données sélectionnées intentionnellement, sur la base de consignes exhaustives, non ambiguës et cohérentes, cette activité devant déboucher sur une réponse observable et aisément évaluable, par l’apprenant comme par le formateur.
Gérard VIGNER, L’exercice dans la classe de français,
Hachette, coll. F, 1984, p. 17.

Définition un peu longue, mais qui permet de définir l’exercice à partir de l’ensemble de ses constituants.


2. L’attrait d’une pratique
Les méthodes évoluent, la production de manuels est toujours aussi abondante, le net est depuis intervenu comme nouvelle ressource, pour les professeurs comme pour les élèves, mais les exercices sont toujours là, aussi nombreux qu’auparavant, sinon plus peut-être, présents dans le manuel ou sur un site d’accompagnement. Dans tous les cas, il semble bien que l’on ne puisse envisager un quelconque dispositif d’apprentissage sans que l’exercice n’y soit présent et ce, quel que soit le pays considéré, selon une part de temps plus ou moins importante.
L’exercice, dans ses usages les plus fréquents, est associé, nous le verrons un peu plus loin, à la morphologie et à la syntaxe et à une référence grammaticale somme toute assez traditionnelle, comme si quelque part dans une période à déterminer, entre 1880 et 1960 pour faire vite, un modèle s’était construit, de façon plutôt consensuelle, assez indifférente, c’est le moins que l’on puisse dire, aux apports des sciences du langage.
Sans vouloir aller trop loin dans l’analyse de cette problématique, la question qui se pose est de savoir si les acteurs de l’enseignement (professeurs, auteurs de méthodes, auteurs de manuels) ont jamais cherché à s’inspirer des « grammaires savantes ». Sans reprendre strictement les thèses d’A. Chervel7, qui portent d’abord sur l’enseignement du français en France, force est de constater que l’évolution des outils grammaticaux a été d’abord l’affaire des professionnels et non de spécialistes ou de chercheurs en la matière. Ainsi, le passage à la « deuxième grammaire scolaire » en France, dans l’enseignement primaire, aux alentours de 1870, marqua durablement les pratiques et fournit des outils d’analyse et un métalangage encore en usage aujourd’hui. Grammaire de la phrase, grammaire des fonctions, grammaire à forte orientation orthographisante, elle est d’une grande commodité d’usage pour le professeur et quelque part satisfait les élèves en privilégiant une visée ponctuelle de la langue, elle-même approchée dans ses réalisations relevant du français standard le plus courant. Les grammaires du FLE ont largement puisé dans le modèle grammatical ainsi construit et dans le métalangage associé8.
On rappellera encore ce que sont les deux dimensions de la formation de l’enseignant, l’une fondée sur un principe de transposition didactique, qui se fonde sur le transfert de savoirs savants vers des pratiques de classe, l’autre sur la transmission d’un travail, c’est-à-dire, dans une logique essentiellement artisanale, la transmission entre praticiens d’outils d’intervention pédagogique reconnus comme raisonnablement efficaces. Toute pratique comporte une dimension théorique, mais cette théorie, rarement explicitée, relève plus d’un principe empiriquement construit, fondé sur une expérience partagée que sur des connaissances, au sens le plus abstrait du terme. Selon les époques, et selon les rapports de force entre didacticiens et praticiens, les pratiques de formation évoluent.
Peut-on dans ces conditions avancer que professeurs et élèves attendent de la grammaire, moins des explications dont la puissance de couverture et la pertinence scientifique en seraient la marque principale, que des descriptions, des règles, les plus accessibles et les plus commodes d’usage dont l’exercice constituerait l’incarnation pédagogique la plus commune ?
L’intensité et l’universalité de la pratique méritent ainsi d’être signalées et d’être brièvement analysées par-delà le désintérêt évident des didacticiens et des spécialistes de l’apprentissage pour une activité considérée comme répétitive, mécanique, sollicitant trop peu la créativité et l’intelligence de l’élève. Posons-nous plutôt la question déjà formulée par Jean Hébrard : « Au lieu de se demander s’il faut faire des exercices, peut-être vaut-il mieux se demander pourquoi l’école semble n’avoir jamais pu se passer d’en faire, en éclairant l’apparente nécessité de la forme que prend toute activité en milieu scolaire » 9.
On peut, dans une première hypothèse, considérer que l’exercice, au milieu d’activités caractérisées par une grande complexité, tâches variées, aux acteurs multiples, constitue, sur des tâches fermées, un moment dans lequel l’enseignant peut concentrer son attention sur le travail de l’élève et l’évaluer de façon plus sûre. La validité de la réponse peut faire l’objet d’une évaluation « objective ».
Si les tâches complexes permettent à l’élève de se confronter à des situations qui vont l’obliger à mobiliser de nombreuses ressources tout à la fois cognitives, sociales, linguistiques et bien d’autres encore, tâches à portée intégrative, il vient un moment où il importe de stabiliser certains éléments constitutifs de la compétence, de permettre un repérage plus aisé de certaines constructions ou formes de la langue, de familiariser l’élève avec des constructions inédites pour lui et de créer sinon des automatismes, du moins de nouvelles habitudes. La routine ainsi créée, par son caractère rassurant – on répète, on reprend, on se perfectionne – permet de centrer l’attention sur une difficulté particulière, sur un point de la langue qui, dans une tâche complexe, est noyé dans un ensemble d’exigences qui ne laissent pas toujours à l’apprenant le temps de reprise ou d’exploration aux fins de mémorisation de constructions nouvelles. On conviendra que l’exercice, de ce point de vue-là, est plus facile à gérer que des interactions, simulées, aux données souvent surabondantes, ce qui ne veut pas dire, nous le verrons tout au long de cet ouvrage que l’exercice ne recèle pas d’obstacles, bien au contraire. L’enseignant devra constamment se poser la question de l’accessibilité des dispositifs ainsi proposés. En même temps, l’enseignant pourra lui-même créer des exercices selon une logique de la langue et une logique de l’apprentissage qui demanderont de sa part un effort de créativité plus important qu’on ne le pense a priori.
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Notes
1. Nous avions publié dans la collection F (Hachette, 1984), un ouvrage intitulé L’exercice dans la classe de français, dans lequel avait été entreprise une première synthèse sur ce dispositif particulier d’apprentissage. Depuis, rien ne semble avoir véritablement évolué. La grammaire ne constitue plus un point majeur de référence dans les apprentissages, même si la question de la maîtrise des régularités de la langue reste toujours posée et constitue pour chaque professeur un point central de préoccupation. La capacité pour l’apprenant à s’exprimer de façon intelligible constitue un enjeu majeur de l’apprentissage, quelle que soit la méthodologie considérée, et la maîtrise de la langue (mais aussi du discours, nous y reviendrons plus loin) dans sa dimension la plus formelle, est largement impliquée dans cette recherche de l’intelligibilité.
2. Ou de sélection d’ensemble d’exercices appropriés à partir des ressources éditoriales et numériques existantes.
1. Activité guidée ne signifie pas forcément activité contrôlée par un enseignant dans une relation présentielle. Une activité guidée, telle que nous l’évoquerons ici à certains moments, peut prendre place dans un apprentissage en autonomie, à distance, qui permet à l’apprenant de déterminer le moment, le rythme et la nature des apprentissages, mais sur des activités organisées, telles que la mise en exercice qui n’ont aucun équivalent dans le domaine des apprentissages spontanés.
2. Le ministère français de l’Éducation nationale, notamment dans les enseignements scientifiques, a ainsi défini la notion de tâche complexe : « La tâche complexe est une tâche mobilisant des ressources internes (culture, capacités, connaissances, vécu…) et externes (aides méthodologiques, protocoles, fiches techniques, ressources documentaires…). Elle fait donc partie intégrante de la notion de compétence. Dans ce contexte, complexe ne veut pas dire compliqué.
La définition retenue dans le texte du socle : « chaque grande compétence du socle est conçue comme une combinaison de :
• connaissances fondamentales pour notre temps ;
• de capacités à les mettre en œuvre dans des situations variées ;
• d’attitudes indispensables tout au long de la vie, comme :
– l’ouverture aux autres,
– le goût pour la recherche de la vérité,
– le respect de soi et d’autrui,
– la curiosité,
– la créativité ».
http://eduscol.education.fr/cid51827/temoignage-mise-en-oeuvre-dans-la-classe.html
3. Le CECRL opère d’ailleurs une distinction entre « tâche » et « exercice formel » qui rejoint cette distinction : « Les tâches pédagogiques communicatives (contrairement aux exercices formels hors contexte) visent à impliquer l’apprenant dans une communication réelle, ont un sens (pour l’apprenant), sont pertinentes (ici et maintenant dans la situation formelle d’apprentissage), exigeantes mais faisables (avec un réajustement de l’activité si nécessaire) et ont un résultat identifiable (ainsi que d’autres, moins évidentes dans l’immédiat). » (2001, p. 121)
4. On se reportera avec profit à E. Rosen 2009, pour une problématisation d’ensemble de la notion.
5. Voir H. Besse et R. Porquier, 1991 : 121.
6. « Par ce terme d’exercices spirituels, on entend toute manière d’examiner sa conscience, de méditer, de contempler, de prier vocalement et mentalement, et d’autres opérations spirituelles, comme il sera dit plus loin. De même, en effet, que se promener, marcher et courir sont des exercices corporels, de même appelle-t-on exercices spirituels toute manière de préparer et de disposer l’âme pour écarter de soi toutes les affections désordonnées et, après les avoir écartées, pour chercher et trouver la volonté divine dans la disposition de sa vie en vue du salut de son âme. » Première annotation.
Traduction du texte espagnol par le Père Pierre Jennesseaux de la Compagnie de Jésus, Numérisation de l’édition de 1913 par le Frère Jérôme novice de la même Compagnie, Namur, 2005
7. Thèses dont l’expression première et la plus nette se trouve dans son ouvrage Et il fallut apprendre à écrire aux petits français, Payot, 1977.
8. On doit noter, sur ce point, la différence de traitement avec la prononciation. L’émergence de la phonétique dans les débuts du XXe siècle a permis de faire évoluer l’enseignement de la prononciation de façon assez significative, notamment dans la deuxième partie du XXe siècle. Rien de tel en grammaire, domaine que les apports de la linguistique n’affectèrent que très modérément et qui s’inscrit dans une très ancienne tradition, elle-même issue de la grammaire latine, avec notamment le Donat qui permit progressivement, tout au long du Moyen-Age, de poser les bases d’une première grammaire du français.
9. J. Hébrard, 1982, p. 5.
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a) Marc annonce la naissance de Nathan. En petits groupes,
vous imaginez le faire-part (texte et présentation).

b) En réponse au faire-part de Marc, vous écrivez un
mail pour féliciter et demander des nouvelles.
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14. Complétez avec les verbes suivants a la forme négative.
se déplacer — se maquiller — se saluer — se réveiller — se rencontrer —
se marier — se revoir — se tourner

1.
2
3.

o N O O

Il a regu une invitation, mais ...

Je suis en retard : ... ce matin !

Linformation est inexacte : nous ... pour la 1 fois en 1996 mais
en 1998.

. Tu chantes trés bien, pourquoi est-ce que tu ... vers la chanson ?

. lIs ne se parlent plus et ils ... a la soirée !

. Elle est moins jolie aujourd’hui, elle ... ce matin.

. Pourquoi est ce que vous ... a I'église, mais seulement a la mairie ?
. On ... aprés les vacances, mais on se téléphone de temps en temps.
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Je compléte les phrases.
Que fais-tuavec ... ?
2. une télévision : je la regarde.
b, uneradio: ...
c.unjournal: ...
d. desamis: ...
©. des poissons : ...
des lecons:: ...
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