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Résumé

Figement, langage et didactique du francais

Constituée en discipline autonome depuis trentelaphraséodidactique fédere les
travaux de recherche sur I'enseignement-appregtsdas expressions figées. Points
de rencontre des phraséologues, des didacticietesetaducteurs, les recherches en
phraséodidactique se concentrent essentiellement'enseignement des langues
étrangeres. Cette contribution propose un élangisaede la perspective didactique a
deux niveaux : 1) au niveau des unités envisageesmrsidérant le figement comme
un principe fondamental qui sous-tend toute aétidé langage ; 2) au niveau du champ
d’application des méthodes phraséodidactiques, squit €galement utiles a la
didactique des langues premiéres, en I'occurrenckamcais. Grace a I'exploitation
d’'outils et de méthodes modernesita-driven learninglexicographie collaborative,
pédagogie actionnelle), nous jetterons les basegdipproche didactique du figement
dans I'enseignement du frangais langue premiere.

Abstract

Idiomatic expressions, language and French didactc

As an autonomous discipline that has been practfoedthe past thirty years,
phraseodidactics brings together research on Huhitey and learning of multi-word
expressions. As a meeting point of phraseologigigcticians and translators, research
in phraseodidactics has focused mainly on the tegobf foreign languages. This
contribution proposes a broadening of the didgmispective on two levels: 1) at the
level of the units considered, by regarding fixestn@s a fundamental principle
underlying any language activity, 2) at the levéltioe scope of application of
phraseodidactics, taking into consideration theha of French as a first language.
Through the use of modern tools and methods (daterd learning, collaborative
lexicography, task-based pedagogy), we will lay fbandations for a didactic
approach to fixedness in the teaching of Frenchfast language.
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Introduction

La nécessité vitale pour la didactique des langleeprendre a bras le corps la
problématique du figement lexical n’est plus a détrey. Les enseignants percoivent
depuis des siécles lintérét, pour I'enseignemesd thngues étrangeres, de rendre
compte des séquences figées, de les lister etddenre le sens, comme le faisait déja
notamment Antoine Oudin dans s€sriosités francoise$1640), dictionnaire des
expressions figées populaires a 'usage des appieps&rangers. Depuis lors, et a la
suite des travaux de Bally (1909), qui relance diexion au début du XX la
problématique de la place des séquences figéeslaldasgue et de leur intégration
dans I'enseignement traverse les recherches esquiogie et les études en didactique
du lexique. Pour fédérer ces approchesphaaséodidactiquemerge en tant que
discipline de recherche autonome a la fin des an8@eavec les travaux de Peter Kiihn
(1987) qui propose cette dénominatio®Phfaseodidaktik pour [I'étude de
I'enseignement-apprentissage des expressions figees

Point de rencontre entre phraséologues, didacti@énraducteurs, les recherches
en phraséodidactique font montre d’'une belle diteedont la synthese de Burgsral.
(2007) et I'ouvrage collectif édité par GonzalezyR2014) donnent une claire idée.
Ces recherches envisagent tant les contenus @yeaeseue les méthodes et les outils
pour y parvenir. Sur le plan des contenus, la quime des expressions figées/
phrasémes en phraséodidactique est assez large.c&thprend «les formules
routinieres ou expressions dialogiques, les exmessimagées (somatismes,
chromatismes, zoomorfismes, expressions numérates, les collocations et les
parémies » (Gonzalez Rey 2010: 2, voir 2007a pmg typologie). Dans une
perspective didactique, il s’agit de déterminer Isjuypes d’expressions figées
enseigner et surtout d’objectiver par des étudefétpience ou de disponibilité le
choix des phrasemes dont I'acquisition serait ((E#inger 2014, Dufays 2014). Sur
le plan des outils, les limites de la descripticaditionnelle des phrasémes dans les
dictionnaires et les manuels sont identifiees emenemps qu’est proposé le recours
a des corpus pour affiner cette description (Ee’'2011, Blanco 2013, Bardosi 2014,
Solano Rodriguez 2014). Sur le plan des méthodesjise en place concréete de
I'enseignement des séquences figées est envisagedans les classes de francais
langue étrangére que dans la formation des tragisc{licolas 2014, Detry 2014).

Jusqu'ici, les recherches en phraséodidactiquerahgdis se sont centrées sur
I'enseignement-apprentissage des expressions figées le cadre des cours de
francais langue étrangére (notamment Meéd’ 1993, Gonzalez Rey 2001, 2002, 2008,
2012 et 2016, Segermann 2005, Sulkowska 2011 &, Zldtala Guitart 2012, Gerber
et Luste-Chaa 2013), et ce pour une raison éviddetecodes linguistico-culturéls
qui sous-tendent la production et la compréhengi@xpressions figées sont

1 Voir notamment Galisson 1979 et 1991.
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difficilement accessibles aux apprenants allophpadertiori en début de formation.
Par ailleurs, et nonobstant lintérét eépistémologiqde cerner clairement la
phraséodidactigue comme objet d’étude, cette apprtend a isoler les expressions
figées des autres unités de la langue. Cette bokitrh propose un élargissement de la
perspective phraséodidactique a deux niveaux :iaam des unités envisagées, en
considérant le figement comme un principe fondaaienti sous-tend toute activité de
langage, et au niveau du champ d’application deladés, qui sont également utiles
a la didactique des langues premiéeres, en I'ocoaereu francais.

1. Le figement comme principe fondamental

Avant d’aborder la didactique de séquences figéggrement dite, il faut définir la
notion de figement. Du point de vue de la syntasterne, le peu de différence entre
séquences figées et séquences libres a été migdemeée par de nombreux linguistes
(entre autres Gross 1988, Lamiroy 2008). C’estsdodegré de liberté de la séquence
et la nature des contraintes qui pésent sur ellésagés en creux en termes de blocages
transformationnels syntagmatiques et paradigmagique permettent d’identifier les
séquences figées.

A l'aide de ce type de critéres, Gross comparei digraploi du verbedonneren
tant que verbe prédicatif et en tant que verbe @tipdans des collocations
(Gross 2012 : 157) :

(i) le déterminant du substantif prédicagifle est soumis a de fortes contraintes alors
que ce n’est pas le cas du substantif arguimenibon: Paul lui a donné le bonbost
non *Paul lui a donné la giflePaul lui a donné notre bonbat non Paul lui a donné
notre gifle;

(i) I'interrogation enquene peut porter sur le complément d’'un verbe suputest-
ce que Paul lui a donné ? Un bonbatnon*Une gifle;

(iif) les verbes supports n'ont pas de forme nomain®aul lui a fait don d’'un bonbon
et non Paul lui a fait don d’une gifle

(iv) le verbe support peut étre effacé pour forome phrase nominale ou seule manque
I'actualisation la gifle de Paul & Jeaat non te bonbon de Paul a Jean

Ces tests dans lesquels des structures sont jagéasimaticales ou impossibles
(marguées par un astérisque*) posent problémegamdele la facheuse tendance des
locuteurs a en faire un usage efficace, commereaigie les attestations sur Internet
dedonne / a donné cette giflidonne / a donné la gifle de trap decelui qui a donné
la gifle (conteLes deux amis qui marchent dans le d¢ssrtet extrait déanny, de
Marcel Pagnol :

« César (a propos de I'enfant de Marius élevé padrE Panisse) : [...] Cet
enfant, quand il est né, il pesait quatre kilagux-1a, c’est sa mere qui les
a faits. Maintenant, il arrive a sept... Ces tkdigs de plus, c’est trois kilos
d’amour (et pourtant, ca pése pas bien lourd, kain®oi j'en ai donné ma
petite part... Sa mére en a donné beaucoup, ezt ; mais celui qui a
donné le plus, c’est Honoré. Et toi, qu’est-ce fyukeii as donné ?

Marius : La vie ! » (Acte Ill, p. 227)
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On peut en revanche aborder la fixité séquentiddas une perspective plus
positive, inscrite dans le cadre des mécanismesitifsgqui sous-tendent le langage
humain. Le figement peut ainsi étre défini, non owrun épiphénoméne lexical, mais
comme un processus fondamental qui sous-tend tmfiété de langage. C'est la
répétition de séquences figées qui favorise leutinization comme une seule unité
sémantique (Blank 2003 : 284 ; Lamiroy 2008 : Stt€ répétition de formules fixes
(chunk$ est un ressort communicatif essentiel car elle joueble déterminant dans
I'acquisition des langues (Lewis 1993, Jones 2D&Rpermet ensuite aux locuteurs
adultes d’économiser de la charge cognitive et’agpsyer sur un savoir supposeé
partagé avec leurs interlocuteurs dans une comniiaguistique donnée (Gibbs
1995, Wray 2002, Schmitt 2004). Sur le plan morpietaxique, la routinisation de
séquences polylexicales dont les différentes coamges ne sont pas correctement
isolées par les locuteurs a produit notamment desnples d’agglutination de
I'article : I'hierre devenue lierre oule beau naviomu langage enfantin.

Sur le plan sémantique, a la routinisation formetlerespond, en effet, une fixation
du sens. Les séquences routinisées sont caraetdgé le plan sémantique par une
double lecture possible. Ces deux niveaux d’inéggiion des séquences figées sont
généralement identifiés et caractérisés en terrdes degrés) d'opacité ou de
(non-)compositionnalité  (Mejri 2004). Cette distioon héritée de la logique
(Montague 1970, Partee 1984) pose un probleme.dt@mde compositionnalité
implique que le sens littéral global d’'une expressiommeprendre le taureau par les
cornes par exemple, serait la somme des sens de chasumats qui composent la
séquence. Le sens non compositionnel de cette ssipre (« gérer un
probléme ») serait plus que la somme de ces pa@irde langage naturel n’est jamais
décontextualisé : en usage, le sens n'est janmaitlia la somme des parties, si on
prend en compte les nécessaires conditions d’éatbmeid’'un message. Il y a toujours
plus que les mots : il y a le contexte, les intarteurs, leurs conditions d’interaction
et leur savoir partagé qui chargent les messageseds qu’ils n’auraient pas
nécessairement dans un autre contexte pour d’antezcuteurs au vecu différent. Il
n’en reste pas moins que certaines seéquencesdiigyEs sont routinisées avec un
sens global attaché a I'ensemble de la séquenseemsembles forme-sens étant
intégrés a la compétence lexicale des locuteursrentes unités de mémoire, avec
leurs régles d’actualisation en contexte.

Quant a l'opacité, elle peut étre générée par lxomgaissance des codes
linguistico-culturels et situationnels qui souseent I'usage de telle ou telle séquence.
Méme des locuteurs natifs peuvent avoir des ditissua comprendre notamment les
séquences figées métaphoriques, extrémement friegusms les langues en raison du
rble central que joue la métaphore dans la cognitionaine (Lakoff et Johnson 1985,

2 cet égard, citons deux cas vécus de répétitisemice de l'acquisition du langage : Zélie, tawis, qui, chaque

fois qu’elle croise une grenouille dans un livrepenfant, répétgrenouille peurdetoien souvenir de sa derniére
rencontre réelle avec un batracien qui s'est @nfon approche, suscitant un commentaire de cas@La
grenouille a eu peur de toi »), et Mehdi, deux @uisa retenut§ veux uhppticoudearcomme traduction usuelle de
l'arabe tunisiemé« eau ». L'utilisation de ces séquences linguistiguar ces deux enfants est admirablement adaptée
aux circonstances de la communication, bien guilsaisissent visiblement pas le sens de leursrinonstitutifs.

De méme, ils ne comprendront que plus tard queersediéments de ces ségquences peuvent commutdicaes,

gue des éléments peuvent y étre ajoytésr.de toi / moi / noygpetit / grand coup d'eau gazeuse / plate / chaude
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Croft et Cruse 2004). L'opacité s’explique alorg pae difficulté a relier 'image
métaphorique véhiculée par la séquence routinisi@esduation référentielle concrete
a laguelle la séquence est appliquée (Masseron).2Raani les facteurs a I'origine de
cette difficulté, on peut citer la variation lingtigue. Ainsi, des séquences utilisées
dans diverses régions francophones, coran@r les yeux dans la graisse de bines
(Québec)un oiseau sans té{Belgique) oucodter le lard du chafSuisse)peuvent
étre percues comme figées par un locuteur francuphssu d’'une autre région, mais
ne pas étre comprises faute de pouvoir y ass@lawrine situation ou le bon objet.

L’'opacité peut également étre causée par un défaperception métalexicale du
caractere routinisé de la séquence. Ce qu’un aaptatiophone, par exemple, ne sait
pas quand il interprétgoser un lapink mot a mot », littéralement, c’est qu'il s’agit
d’'une séquence routinisée avec un sens global md@igpe (Haussmann 1997). C’est
la méconnaissance de I'application méme de ce ngupandans ce cas precis qui
conduit a une opacité. Tout est plus ou moins opdqusque I'on n'a pas a sa
disposition toutes les clés linguistico-cultureligssituationnelles pour identifier : 1)
gu’'un processus de routinisation a eu lieu, 2) ge’'séquence de morphémes libres
constitue une seule unité forme-sens, 3) que ceité renvoie par métaphore a une
situation-type. Ces constatations se fondent notwmsur I'étude de cas de troubles
spécifiques du langage, dont I'une des manifestatest I'absence d’identification des
séquences figées comme des énoncés dotés d'urgledras routinisé. Un enfant
dysphasique aura ainsi tendance a associer a uaseptommd porte des lunettes
'image d'un déménageur portant sur I'épaule uneéepde lunettes géante (voir
Batterie Analytique du Langage Ecrit, BALE).

Pour autant, tout n’est pas figé, tout n’est pastaction forme-sens. Les locuteurs
sont évidemment capables de produire des phragdies, de réaliser des séquences
libres. Il leur faut maintenir I'équilibre linguisjue subtil entre ces productions libres
et la répétition de séquences routinisées (Bolit§@6), I'abus de « phrases toutes
faites » étant mal percu par les interlocuteursedcPlanque 2013).

2. Figement et didactique du francais langue premie

Dans I'enseignement du francgais langue premierdexXiue en général et les
séquences routinisées en particulier restent sagasd Si 'on admet communément
que les compétences grammaticales des natifs dodrendéveloppées, renforcées,
exercées, autrement dit qu’elles doivent fairejébd’un apprentissage au moins dans
les premieres années de la scolarité, les commdagicales n'ont longtemps été
abordées que de facon incidente, a I'occasion deetide lecture ou d'écriture,
développées occasionnellement, au gré des besmictuels (Grossmann 2011).

Si tout peut faire farine au bon moulin, si toukes occasions sont bonnes pour
enrichir le lexiqgue des apprenants, en profondéwneétendue, une approche plus
systématique des faits lexicaux est utile. Assatdda construction d’'une véritable
réflexion meétalinguistique, cette approche visengleorer de maniere significative les
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compeétences d’expression tant écrite qu’orale.reee également a I'enrichissement
du lexique nécessaire au développement des congpeétede lecture et de
compréhension, non seulement dans leur langue @renmais aussi dans les langues
secondes que les apprenants sont amenés a appi®inazedet al. 2010 : 84-85).

Dans une perspective ou I'enseignement expliciteied enseignement implicite
des codes linguistiques du francais, I'objectifrpier n’est pas seulement d’amener
I'apprenant a étre capable d’utiliser des séquermgmisées mais aussi a comprendre
la routinisation comme un ressort fondamental deetactivité de langage. Cette
compréhension passe par la maitrise de savoesw@se en ceuvre de compétences sur
les plans morphosyntaxique et sémantico-pragmatique

Sur le plan morphosyntaxique, les enjeux sont laection des erreurs et des
maladresses d’expression (Chanfrault-Duchet 20&mard et al 2010 : 157),
I'enrichissement et l'affinement de I'expressiorx.(@emplacerfaire par un verbe
support plus précis darfaire des fautesfaire une cabanefaire un plat faire un
poeme, le repérage des séquences routinisées, leuctéasation en parties du
discours et l'identification de ce que Meilk (2004) appelle desctants obligatoires
commeyeuxqgu’il faut nécessairement exprimer a la suiteldgner et deécarquiller,
alors méme que ces verbes n'admettent généralgrasrd’autres compléments dans
'usage.

Sur le plan sémantico-pragmatique, I'enseignemaerit iiéndre les apprenants
capables de comprendre et d'utiliser des séquenuéirisées sans contresens dans les
environnements textuels appropriés pour exprimer ggamme variée de messages.
Dans le souci doptimiser l'efficacité de leur commmtation, d’enrichir et de
diversifier leur connaissance du monde, les apptsri@ourront étre sensibilisés a la
variation et a la nécessité d'adapter leur lexique différentes situations de
communication, orales et écrites, formelles et rimfgles, ici et ailleurs. Cette
sensibilisation vise la maitrise des conditionsrgpii des séquences routinisées, des
marques stylistiques qui y sont associées (Grossn2@il) et l'ouverture des
apprenants a la diversité (é€xombe des hallebarddsles cordeg des clougQuébec),
blanc comme un mofun linge/ un cachet d’aspiriné une maquégelgique),quand
les poules auront des dertthen pigs flyetc.).

Dans la perspective d’'une approche linguistiquetésyatique et explicite du
lexique, il ne s’agit pas d’assommer les apprenanwte des listes de vocabulaire. Si
I'acquisition des compétences et des savoirs lexicdans une perspective de
compréhension fine et de réemploi (Sardier 2010)peat s’opérer par simple
imprégnation, elle ne peut pas non plus passerupaenseignement énumératif
(Polguere 2004). Cette acquisition gagne a étigiee a une approche globale de
I'expression et de la compréhension dans toutess lelimensions : matériaux
linguistiques, faits lexicaux et grammaticaux, camakoire des unités, visées
communicatives, circonstances de la communicatianal utilisé, savoir (supposé)
partagé par les interlocuteurs, etc. A coté de sepgdagogiques spécifiguement
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consacrés a une réflexion métalinguistique, I'egrsminent du lexique peut étre
transversal, abordé au sein d’activités communieata condition que, contrairement
a I'approche incidente, I'aspect lexical de ce$viés soit pleinement pris en charge
par une action didactique planifiée et structurémsdlaquelle I'enseignant sait
exactement quels faits lexicaux seront abordésyqooii et comment, au point de
choisir les textes a lire et a écrire en tenantpteraussi de ce parameétre. La question
cruciale de la sélection des unités lexicales nizéies a envisager en classe doit dés
lors étre posée.

Nous allons maintenant proposer des éléments dase cette question ainsi que
des pistes pour une approche du figement en dipectiu francais langue premiére,
ou I'apprenant est véritablement acteur de sonesissage.

3. Pour une approche didactique actionnelle du figaent en langue premiére

La démarche d’enseignement de la langue ici prapeséppliquée aux séquences
routinisées est une démarche inductive dont lgseéteejoignent celles décrites par
Simard et al. (2010 : 314): 1)mise en situation 2) établissement d’'un corpus
d’exemples 3) observation guidée du corpugt) formulation et vérifications des
régularités observéesb) synthése et consignation des régularités dégaddess
formulons ces étapes en termes de taches a accpanpies apprenants et I'enseignant
dans le but de construire ensemble un processusshkigue au cours duquel ils vont
s’Exposer (1 et 2), Analyser (3 et 4), RassemlBgref Transmettre (HEART). Si
I'ordre de ces étapes est important, elles ne dop&s nécessairement étre concentrées
dans une seule séquence didactique, leur déroulgreenavantageusement étre étalé
sur plusieurs mois, voire une année compléte, estitaé des moments d'arréts, au
détour d’autres activités. Tout peut (doit ?) @etexte a enrichir le lexique. Les pistes
envisagées ci-dessous pour atteindre ce but satitydi@rement adaptées a des
apprenants des dernieres années de I'enseignememndaire, mais peuvent étre
exploitées, moyennant adaptation, a des appreplrggeunes.

3.1 S’exposer

Le role de la mise en situation en didactique espermettre a I'apprenant de
percevoir l'intérét et le but des activités pédagogs dans lesquelles I'enseignant
souhaite qu’il s'implique. En ce qui concerne lgid@e, il peut étre difficile et
réducteur d’isoler une situation prototypique d'éon@lors que les unités lexicales
peuvent apparaitre dans des contextes variés.léeled’enseignement est de donner
a voir la diversité. Tant I'enseignant que les appnts peuvent étre les garants de cette
diversité. Si I'apprentissage du lexique est dgwadoen projet sur une année scolaire,
I'objectif annoncé aux apprenants pourra étre @mgne appui sur tous les discours
possibles (lectures obligatoires, activités en sdadélévision, Internet, etc.) pour
aiguiser leur sens de I'observation des différentstextes dans lesquels apparaissent
des unités mono- ou polylexicales, employées pautts ou par eux-mémes et
répondant a des caractéristiques préétablies. bix de ces lexemes peut ainsi étre
onomasiologique (ex. tous les lexémes qui exprineembtion de départ / partir), fondé
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sur une construction particuliere (ex. toutes éesifions formées avgwendrg ou sur
un regroupement lexico-sémantique (ex. noms d’amendans une telle perspective,
la mise en situation peut devenir multiple, congike; et variée, y compris hors du
cadre scolaire, pour garantir l'authenticité deages observés, faciliter le réemploi,
et permettre aux apprenants d’étre confrontés aamene large de contextes formels
et informels sur laquelle ils sont amenés a jouer.

Le fruit des observations des apprenants leur géarge construire eux-mémes un
recueil d’attestations a exploiter en classe sébpproche par corpusdéta-driven
learning). Celle-ci est de plus en plus répandue, d’ab@dsd’enseignement des
langues étrangeres (voir notamment Jatred. 1991, Lewis 1993 ; Tynet al. 2014).
Ces corpus d’apprenants seront, le cas échéaithisrnpar des données fournies par

'enseignant de maniere a assurer une représemtitige des variétés d’'usages
(diavaration, notamment diatopique, jeux de langage).

Pour enrichir les connaissances socioculturelldsstoriques des apprenants, de
maniéere a leur donner acces au savoir partagésacea la production et a une pleine
compréhension des séquences routinisées de lagudgremiere, leur exposition a
des productions diverses (livres, films, piecedhdtre, débats politiques, etc.) est

déterminante. Internet permet aujourd’hui un aqus démocratique a un large
éventail de données écrites et orales exploitariadasse.

3.2 Analyser

Une fois le corpus en cours de constitution, dememds d’analyse intuitive ou
guidée, individuellement ou en équipe, peuvent @agifiés en classe et a la maison.
Ces moments d’'analyse peuvent concerner la caisatién des situations de
communication dans lesquelles les unités sonttégesqui parle ?, dans quelles
circonstances ?, avec quelle intention expriméeupposée ?, avec quels effets ?),
I'observation de la combinatoire des unités, lacdpson de leur sens, ou le repérage
des régularités, comme le fait que les lexemes sgu@ment proches tendent a
s’associer aux mémes collocatifs.

Ainsi, la constitution d’un corpus d’attestatiorisrdploi de locutions formées avec
le verbe prendre peut mener a ce type de classement sémantiqueaidies des
acceptions dprendredans différents contextes (1-3) et des locutigyées contenant
ce verbe (4-14). L'établissement d'un tel classdmmermet aux apprenants de
manipuler de nombreuses séquences routiniseegsac@urantes et moins courantes,
de produire une réflexion sémantique et métalirigie, de se familiariser avec la
synonymie et 'antonymie, et de comparer ces sirast du point de vue de leur

marquage stylistique.

1) Acquérir, obtenir : prendre un billetprendre des points, prendre des vacarags pauset
prendre la posévoir rester)

2) Ingérer, consommer: prendre une pilulé un verre/ un sandwich

3) Utiliser (des transports en commun) prendre un bugun train/ un avion/ un bateau
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4) Partir, sortir : prendre ses cliques et ses clagy#endre ses jambes a son ¢cpuendre le
large/ la poudre d’escampetfda clé des champisses distancegrendre congé< prendre
la porte prendre I'air/ le frais, prendre des vacancésine pause

5) Rester, s'installer, attendre: prendre racine, prendre la posgrendre son mal en patience
prendre place dans + prendre la place/darendre la suite de

6) Surprendre quelqu’un, le mettre dans une mauvaisegsture : prendre sur le faif la main
dans le saésur le vif/ en défaut, prendre au piegerendre de vitessale cours au dépourvu

7) Subir : étre mal prisen prendre pour son graderendre des coupgrendre sur sqiprendre
un rateau/ une veste

8) Défendre: prendre fait et causerendre parti pouyprendre le parti de

9) S’engager, participer, diriger: prendre les armekle maquig le voile/ le collier, prendre
le train en marcheprendre son courage a deux maipsendre la parole prendre part
prendre la peingprendre la barré des responsabilités

10) S’occuper de, protéger. prendre soinprendre en charggrendre sous son aile
11) Se tromper: prendre des vessies pour des lanternes

12) Changer physiquement prendre de la bouteillédu ventre du poids

13) Se matérialiser, commencer a étreprendre corpdg forme/ (une) tournure

14) Ressentir, juger: prendre mal bien/ du bon c6té la vie comme elle vierrendre en grippe
prendre au sérieyxprendre en pitieprendre la mouché ombrage prendre plaisir & du
plaisir / son pied

La finalité des taches d’analyse n’est pas, selwn formule reprise & Dumortier
(2005), de former de tout petits linguistes jonglparfaitement avec des outils
théoriques complexes, mais des amateurs éclairdsulece que leur langue offre
comme potentialités d’expression, de découvertgewet de créativité. Les moments
d’analyse visent le développement et I'exercicéadmpacité des apprenants a décrire,
a catégoriser, a rassembler et & distinguer dégsuimguistiques, puis a justifier leurs
choix. lls auront ainsi I'occasion d’exploiter et dlépasser leurs intuitions pour
construire une réflexion métalinguistique structkurétile a I'acquisition de
connaissances sur l'organisation du lexique etidedtification des mécanismes
communs aux différentes langues qu’ils apprennent.

Pour appuyer l'analyse, de nombreuses ressourcesuvehges de référence
(dictionnaires classiques, ressources en ligne,,RBAE, etc.) peuvent étre exploités,
comparés, remis dans leur contexte de productiengui ajoute a la réflexion
métalinguistique une dimension philologique quiienies apprenants a la critique des
sources. Le recours a ces ouvrages est un poimtrééepour aborder la question de la
norme, de son rapport a I'usage, de la sélectiénégppar les outils linguistiques dans
I'éventail des pratiques langagiéres. A cet églerghositionnement des nombreuses
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ressources collaboratives en ligne est intéressaatborder : quels sont les usages
décrits ? Comment savoir quand utiliser et quandoa® employer telle ou telle
expression ?

3.3 Rassembler

Apres avoir laissé les apprenants travailler, seulsn groupe, avec plus ou moins
de responsabilités par rapport a I'organisatiocal&avail, pendant des périodes plus
ou moins longues et étalées dans le temps, dessademsyntheése sont nécessaires a la
fixation cognitive des apprentissages (Caillotiflez 2008) et a la réduction des
inégalités entre les apprenants dont le capitaliallest le plus faible et ceux dont le
capital culturel est plus développé.

En ce qui concerne les séquences linguistiquemiségs, les étapes de synthese,
pendant lesquelles I'enseignant centralise lesxigfhs des apprenants, les complétent
et les précisent le cas échéant, sont aussi I'mota&largir la problématique. Ainsi,
dans le cas des collocations construites avewdre des liens peuvent étre faits avec
des collocations centrées sur d’autres bases esrf@tpasser des vacancéprendre
des vacancedirer parti/ prendre partj etc.). Différents usages francophones (ex.
prendre une brosseune cuite prendre le bord / la tangentg@euvent également étre
comparés notamment en ce qui concerne les normes’yg@appliquent (ex. les
anglicismes critiquéprendre une chandetenter sa changgrendre une marchese
promeney.

3.4 Transmettre

Si vous n’étes pas capable d’expliquer quelgue eldosn enfant de six ans, c’est
que vous ne le comprenez pas vous-mé&est dans I'esprit de cette phrase attribuée
a Einstein que I'étapeansmettrea été ajoutée aux trois précedentes.

L'importance de doter les productions scolaires d#sstinataires autres que
I'enseignant a été mise en lumiére par Freinet4{186les méthodes communicatives
aprés lui. Pour insérer ces productions dans utegtsncommunicatif réel et leur
donner une visée concrete, les apprenants peuventatenés a partager leurs
compétences lexicales quant aux séquences ro@snaéec d’autres apprenants au
travers de taches variées auxquelles leur chemimetoet au long de I'année les a
préparés (présentation orale, réalisation de pamnaaexposer, de fiches-outils a
destination des années inférieures, rédaction iclest du Wiktionnaire et, plus

généralement, collaboration a des ressources e, l&jc.).

Donner a leurs apprentissages une visée commuwdEcafii est elle-méme
didactique est de nature a encourager les appeeaacthercher une compréhension
profonde des phénomenes, a développer leur esprisydthése, a favoriser un
enracinement plus durable des acquis et a stirfedemotivation en donnant du sens
aux taches diversifiees qu’ils seront amenés asg¥alune liberté de choix pouvant
leur étre laissée quant au mode de transmissioils @uhaitent mettre en ceuvre
effectivement (Viau 1999).



M. Steffens (2018) 130

3.5 Application des connaissances et compétencesiiaes

L’application des connaissances et des compétaumpgses n’est pas une étape
consécutive aux quatre précedentes mais une prgatcmo qui leur est transversale.
Toutes les occasions d’appliquer un savoir-fai@yma en cours d’acquisition, peuvent
étre exploitées en procédant par palier et eraattitattention des apprenants sur le
fait qu’ils sont en mesure d'utiliser des séquemcesinisées, dont ils viennent peut-
étre d’apprendre I'existence. L'application coneedygalement les procédés et les
méthodes mobilisés par la réflexion métalinguisidlis’agit pour les apprenants de
transférer ce qu’ils ont compris sur les séquenuetnisées étudiées a d’autres unités
lexicales, a d’autres phénoménes langagiers.

Conclusion

L’'acquisition et le réemploi des séquences rouwmss dans le cadre de
'enseignement du francais langue premiere peuv&né considérés comme
I'aboutissement de la construction d'une réflexiorétalinguistique fondée sur
'examen de données linguistiques authentiquesuet'exploitation de ressources,
notamment collaboratives. Les modalités de cettestcoction sont nécessairement
liées a la conception théorique du figement adoptiel’enseignant. Envisager le
figement comme un processus de routinisation imhéeu langage influence
nécessairement la perspective didactique dans llagles séquences routinisées
peuvent étre envisagees au sein du cadre plusdarbgir impact communicationnel,
de la variation, de la distinction entre oral aitést de I'évolution de la langue.

Ces différents aspects gagnent a étre envisag@amiere inductive. Durant tout le
processus au cceur de la démarche inductive HEA&prenant a une place centrale
et active dans ses propres apprentissages quilaricétroitement connaissances et
compétences, les unes renforcant la bonne mispmitation des autres. Les pistes
didactiques proposées pour une approche du figesretitancais langue premiere
doivent encore étre affinées a la suite de tests ddférentes classes pour mesurer
leur efficacité quantitative et qualitative sumltechissement du lexique des apprenants
et le développement de leurs compétences lexicales.
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