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Introduction

L’idée qu’il vaut mieux faire ses premiers pas a 1’école dans sa langue maternelle
que dans une langue étrangere gagne chaque jour du terrain en Afrique francophone.
Un courant I’a si fortement incarnée qu’il est devenu difficile de dissocier le principe de
sa réalisation, les deux confondus sous le nom de « pédagogie convergente ». Cette
méthodologie particuliére est pourtant fort discutable et n’a dii son succes, a mon sens,
qu’a la relative méconnaissance qui I’entoure.

Le projet de ce livre n’est pas né d’une volonté malsaine de nuire a un courant
didactique devenu une sorte de paradigme dominant en Afrique francophone dans le
domaine de I’enseignement des langues nationales et du frangais. Il n’est pas non plus
la publication d’un travail de these sur la pédagogie dite convergente. Il répond juste a
un souci que je qualifierais d’intérét public, voire méme de salut public si cette
expression n’était pas si lourde d’une histoire tragique et si j’acceptais d’endosser par la
méme les lourds oripeaux d’une statue du Commandeur se dressant devant 1I’imposteur
pour en démasquer les ceuvres.

Sur la base d’une critique sans concession de la pédagogie convergente, je
proposerai dans la dernié¢re partie de I’ouvrage des éléments pour une didactique
intégrée des langues africaines et du francais qui, je ’espere, pourront constituer les
bases d’une alternative crédible.

C’est bien a ce type d’entreprise non de démolition mais de déconstruction /
reconstruction que je vais prendre le risque de me livrer. 1l y a effectivement un risque
parce que le travail que je soumets ici, par ses partis pris et sa subjectivité affichés,
prétera le flanc a la critique — ce que du reste je souhaite. Il est plus confortable de
conserver la posture mesurée de 1’universitaire qui ne se risque pas a briser des lances
et qui accepte la diversité et la respectabilité de tous les points de vue — une posture
épistémologique étrange, qui n’est admissible que dans les sciences humaines. Malheur
a celui par qui le scandale arrive... Si je franchis le Rubicon, aprés quatre ans de
rencontres a intervalles réguliers avec la pédagogie convergente (dorénavant PC), c’est
précisément parce que ce courant n’est pas la simple lubie inoffensive d’un homme
isolé mais parce qu’il continue a recevoir des appuis institutionnels et qu’il est donné en
modele de développement aux pays d’Afrique francophone avec la bénédiction, hier de
I’Agence internationale de la Francophonie, aujourd’hui de [I’Organisation
internationale de la Francophonie.

Que le lecteur me pardonne la mention de quelques éléments biographiques et
qu’il se rassure aussitdt: je m’en tiendrai strictement aux aspects utiles a la
compréhension de la genese de cet ouvrage.

Je ne connais pas M. Wambach, je n’ai jamais rencontré aucun membre du
CIAVER, je n’ai été en conflit avec aucun de ses formateurs et je n’ai aucun intérét
autre que scientifique dans les questions dont il sera question ici.

Professeur en Sciences du Langage a 1’Université Montpellier III, j’ai été détaché
auprées du ministére des Affaires étrangeres (MAE) de septembre 2003 a septembre
2005, mis a disposition de la Direction Nationale de I’Education de Base (DNEB) et du
Centre national de I’Education (CNE) du Mali, responsable de la Composante Langue
et Communication d’un projet de coopération du MAE intitulé « Projet d’Appui a



I’Enseignement Fondamental ». Parmi mes attributions, 1’appui a I’organisation de la
formation des maitres de 1’éducation de base dans le domaine de la didactique du
francais ainsi que ’appui a I’écriture d’un curriculum de I’enseignement, pour les
années 1 a 4, reposant sur des débuts en langue(s) nationales(s)! et prévoyant un
passage progressif au francais, dans une optique baptisée « pédagogie convergente ». Je
tiens a préciser que je n’avais accepté ce poste que parce que j’étais — et que je suis
toujours — personnellement convaincu du bien-fondé du principe consistant a mener les
apprentissages premiers dans la langue de I’enfant et que, méme si des problemes
didactiques dont je traiterai se posent, les langues africaines le permettent parfaitement.

Ce fut ma premiere rencontre non avec la pédagogie convergente diment
labellisée par son inspirateur, mais du moins avec ce que les concepteurs du CNE en
avaient retenu, dix ans aprés la fin de la collaboration avec le Centre International
Audio-Visuel d’Etudes et de Recherches (CIAVER) de M. Wambach. L’état du
curriculum qui me fut présenté en septembre 2003, sans aucune progression définie en
matiére d’enseignement des langues nationales et du francais, était a mes yeux tres
déficient : je mis ce manque sur le compte de I’inexpérience des rédacteurs maliens et
m’attelai a travailler a leurs c6tés a son amélioration. Au terme de mes deux années de
travail, des progressions articulant langues nationales et francais existaient pour les
trois premieres années du curriculum, cruciales car représentant les premiers
apprentissages.

Arrivant au Mali, je n’avais pas lu les travaux publiés par M. Wambach et le
CIAVER et n’en avais que la représentation positive de ceux qui avaient entendu dire
qu’au Mali, « ¢ca marche » et qui allaient partout colportant la bonne nouvelle avec la
bonne foi de ceux qui n’ont pas le temps de tout lire et qui font confiance a leur
prochain. J’avais lu la thése de mon colleégue T. Trefault (1999) qui, si elle reléve
quelques difficultés, n’en demeurait pas moins globalement favorable.

Mes premiers doutes sont nés quand, contestant I’absence de progression
linguistique, je me suis entendu répondre par mes collégues du CNE : « C’est comme
¢a dans la PC ». Méme retour quand je leur faisais remarquer que rien n’était pensé
pour passer d’une langue a I’autre : « C’est parce que tu ne connais pas la PC, ce n’est
pas de la pédagogie traditionnelle ». 1l m’a fallu beaucoup de diplomatie pour arriver a
faire accepter ce constat tout simple que, si les maitres, peu formés?, étaient privés
d’objectifs précis, je voyais mal par quelle magie ils pouvaient amener leurs éléves a
progresser dans leur langue, puis a mieux apprendre le francais.

La troisieme étape de ma réflexion me fut fournie en novembre 2003 par Y.
Haidara, en charge de la question des langues nationales a la DNEB - qu’il me
pardonne de le citer ici, mais je ne le fais que parce que je reconnais en méme temps sa
profonde honnéteté intellectuelle, celle d’un homme qui, s’il croit aux vertus des
langues africaines, n’en a pas renoncé pour autant a ses exigences scientifiques et ne se
contente pas de réponses préconcgues. Les éléves ayant selon lui des difficultés pour
apprendre a lire en langues nationales, il voulait mon opinion. Je lui demandai de me
préter I’ouvrage Kalanden ka gafe 1° et constatai avec surprise que les premiers textes
proposés aux enfants présupposaient que ceux-ci étaient déja lecteurs. De longs contes
des les premiéres pages, aucune étude systématique des correspondances sons-lettres...
A ma demande, il me préta les manuels précédents, Rencontres, écrits par le CIAVER,

! J’use de la terminologie en usage au Mali, ce qui me permet d’économiser un débat ici secondaire sur le
bien-fondé de ce métalangage.

2 Nombreux sont les maitres contractuels qui n’ont qu’un niveau d’études primaires. Consulter le tableau

présenté ici méme dans la troisiéme partie, au point 5.3. « Gestion des personnels et plan de formation ».

8 Livre de lecture de 1’éléve, niveau 1 — Bamanankan. Ministére de I’Education.



et j’y retrouvai les mémes partis pris méthodologiques. Puis ce fut la lecture de
I’ouvrage de synthese sur la PC de Wambach (2001), le plus complet et le plus récent a
ce jour. Premiére rencontre avec la théorie, premiéres divergences, premieres surprises,
premier constat et un diagnostic que je livrai a Y. Haidara sur les raisons des difficultés
probables des éléves de la PC en lecture®.

En juin 2004, lors des Journées scientifiques communes des réseaux langue de
I’AUF, a Ouagadougou, j’ai communiqué mes analyses sur le modele pédagogique
choisi par le Mali, faisant part des nécessaires inflexions que devait connaitre la
pédagogie dite convergente — j’y montrais qu’il n’y avait pas de convergence
linguistique — pour que I’apprentissage des langues nationales et du francais en fiit
optimisé. Une deuxiéme communication, également constructive, fut faite aux 3°
Journées scientifiques du réseau Sociolinguistique et Dynamique des Langues de
I’AUF, a Moncton, en novembre 2005, alors que j’avais quitt¢ le Mali et achevé ma
mission aupres de la DNEB et du CNE.

Nommeé en septembre 2005 Directeur du Bureau Océan Indien de I’AUF, j’avais
depuis mis entre parentheses mon activité de linguiste et de didacticien quand, a
I’occasion d’une animation régionale du réseau Observatoire du Francais et des
Langues Nationales de I’AUF sur le theme « Appropriation du francais et pédagogie
convergente dans I’Océan Indien : interrogations, applications, propositions... »°, je fus
invité a revenir sur mon expérience malienne. Je constatai que le terme de « pédagogie
convergente » circulait toujours sans réserves, présent dans nombre de titres de
communication : mon travail critique n’avait soit pas été assez complet, soit pas assez
diffusé, probablement les deux. La faute sans doute a mes nouvelles responsabilités
professionnelles, qui me vouaient a 1’administration plus qu’a la recherche ; le fait
¢galement que je ne pensais pas qu’il valiit la peine de déconstruire un travail pratico-
théorique appartenant & un passe révolu de vingt ans et dont les derniers avatars, au
Mali, avaient été par mes suggestions réorientés selon de nouveaux principes. On ne
tire pas sur une ambulance, a plus forte raison sur un corbillard...

Mais point de corbillard, pas plus que de cadavre! La préparation de ma
communication fut I’occasion de découvrir la bonne sant¢ du CIAVER dont le site
Internet héberge articles récents et offres de formation et témoigne d’une présence
active sur le marché de la coopération internationale en Afrique et ailleurs ; je constatai
¢galement que, s’il n’a plus publié d’ouvrage de synthése depuis 2001, M. Wambach
continue a mettre en ligne des écrits qui justifient sa doctrine sans toutefois lui apporter
plus de rigueur ni de précision ; je découvris enfin qu’en 2005 encore, avec le soutien
de I’AIF, un séminaire avait été organisé par le CTAVER a destination de représentants
de neuf pays francophones® et que des recommandations pressantes étaient faites a ces
pays d’emboiter le pas de la PC !

Ce livre s’adresse a mes collégues linguistes et didacticiens, formateurs de
formateurs, concepteurs de manuels, enseignants en présence d’éléves, chercheurs ;
j’espere qu’il retiendra €également 1’attention des décideurs politiques en Afrique et en
Europe, peu au fait des enjeux théoriques de 1’enseignement des langues et a qui il est
trop simple de faire croire que « la pédagogie convergente, ¢ca marche », alors que rien

4 Sur cette question, voir Partie 2, 4.5. « La conception de la lecture » et Partie 3, 4.4. « Construire des
compétences de communication : lecture-écriture ».

529-30 janvier 2007, Université de Maurice, Réduit.

& Séminaire AIF-CIAVER « Langues africaines et frangais. Pourquoi ? Comment ? », 25 novembre-4
décembre 2005. Mons, Belgique. Les neuf pays représentés étaient le Burkina Faso, le Burundi, le
Cameroun, la Cote d’Ivoire, la Guinée, le Mali, le Niger, la République Démocratique du Congo et le
Sénégal.



n’est prévu « pour que ¢a marche » et que les inspirateurs de ce courant seraient bien
incapables d’expliquer méme « comment ¢a pourrait marcher »...

Tel est le pacte de lecture que je propose : le lecteur comprendra d'abord pourquoi
j’usais, en ouverture de ce livre, des termes de salut public, il trouvera ensuite des
propositions nouvelles en matiére de didactique intégrée langues africaines-francais et
de quoi (se) construire enfin un parcours adapté aux situations d’enseignement qui lui
sont familiéres.

Les sommes consacrées a ces formations, la possible influence sur les systemes
éducatifs avec leurs implications sociales et le poids de la pedagogie convergente sur la
réflexion théorique sont bien trop importants pour que 1’on puisse continuer a laisser
I'opinion recue se propager sans réponse critique.

Je commencerai par montrer ’actualité du rayonnement du CIAVER et de ses
propositions, ainsi que la diversité des soutiens qu’il a regus. J’entends montrer par la
que le combat n’est pas d’arriére-garde.

Puis je me livrerai a une lecture approfondie des propositions théoriques et
pratiques de M. Wambach en prenant pour référence centrale Wambach (2001),
complété de textes plus récents disponibles sur le site du CIAVER, afin que 1’on ne
puisse m’accuser de me référer a des états anciens de la doctrine. J’entends montrer par
la I’incohérence théorique et le non-fondement des pratiques de la PC en matiére
d’apprentissage des langues, me déclarant incompétent pour opérer le méme travail
dans le domaine des sciences mais invitant d’autres que moi a le faire.

J’exposerai enfin ’ensemble des conditions nécessaires a la mise en place d’un
bi- et / ou multilinguisme scolaire, consacrant mon attention aux apprentissages
intégrés de la L1 et de la L2, sans négliger le contexte sociolinguistique et administratif
de possibles réformes. Je serai amené a m’appuyer sur le travail de réorientation du
curriculum de I’enseignement fondamental que j’ai fait avec mes collégues maliens
pour proposer une réelle convergence linguistique ; partant des théories sous-tendant
cette démarche, j’irai jusqu’a la présentation de cas trés concrets.

Jentends montrer par 1a qu’une autre voie est possible pour une didactique
intégrée des langues, que j’ai travaillé concrétement a illustrer, et que 1’on ne peut me
renvoyer dans les cordes au prétexte que je serais, d’emblée et radicalement, opposé a
I’enseignement des langues nationales. J’entends ouvrir ainsi d’autres voies pour une
didactique intégrée des langues dans des situations multilingues.

Et si mon écriture se laisse aller parfois aux facilités de I’ironie, que le lecteur ne
m’en tienne pas rigueur... C’est tout simplement parce que, lisant M. Wambach, il
m’arrive de m’empresser d’en rire, de peur d’avoir a en pleurer...



Partie 1

Respectabilité et influence

du CIAVER et de sa pédagogie convergente



La préparation de cet ouvrage m’a amené a me documenter pour éviter de faire un
faux procés a M. Wambach et au CIAVER en critiquant un texte de 2001 sans étre au
fait des analyses complémentaires, des approfondissements et des corrections apportés
depuis a la doctrine’. Ce faisant, j’ai effectivement trouvé sur le site du CIAVER
d’autres références, ponctuelles, sur des points particuliers, mais aucune mention d’un
ouvrage de synthese comparable a celui de 2001.

Mes vagabondages sur la Toile m’ont en revanche permis de découvrir a quel
point la PC pouvait apparaitre a certains positive et de mesurer I’ampleur des soutiens
institutionnels dont elle a pu bénéficier par le passé et dont elle peut continuer a se
prévaloir.

1. La respectabilité apportée par des institutions prestigieuses

1.1. Le soutien sans faille de ’ACCT

Le premier et principal partenaire fut 1’ancienne Agence de Coopération
Culturelle et Technique (ACCT), ensuite Agence Intergouvernementale de la
Franchophonie (AIF), aujourd’hui Organisation Internationale de la Francophonie
(OIF).

Si ’on en croit Traoré (2001 : 8), c’est ’ACCT qui a amené le CIAVER a
intervenir au Mali, a partir de 1984, alors que les responsables de ce pays jugeaient peu
satisfaisante I’utilisation du bamanankan, du fulfulde, du songhoi et du tamasheq dans
quelques écoles expérimentales :

« L’utilisation des langues nationales dans [I’enseignement formel a
enregistré, comme il a été dit tantot, pas seulement des résultats positifs, mais aussi
des difficultés surtout lors de la transition entre la langue maternelle et la
seconde langue qui est le francais. Des études ont d’ailleurs montré une baisse de
la performance des €leves a cette phase.

Face a cette situation, le Mali s’est mis a la recherche d’une méthode pédagogique
capable d’optimiser les avantages liés a 1’utilisation des langues nationales dans
I’enseignement. L’occasion s’est offerte a Saint-Ghislain (Belgique), du 19 novembre
au 4 décembre 1984, avec un stage organis¢ par le CIAVER a la demande de I’ ACCT
(Agence de Coopération Culturelle et Technique). Ce stage portait sur le théme :
« L’enseignement du francais et des langues nationales en milieu multilingue ». 1l faut
noter que, depuis 1980, le CIAVER organise a la demande de I’ACCT des séminaires
relatifs a la pédagogie de I’apprentissage des langues a 1’école fondamentale dans les
pays multilingues.

Parmi les participants au stage de Saint-Ghislain en 1984 se trouvait une
importante  délégation malienne qui a ¢été fortement intéressée par la
pédagogie proposée par le CIAVER qui pouvait apporter, selon elle, la solution aux
difficultés pédagogiques rencontrées dans I’expérimentation des langues nationales
dans les écoles. A la demande des responsables du ministére de I’Education nationale

" Ce n’est pas la premiére fois que j’emploie ce mot. Je le fais sciemment parce que les théses avancées
par M. Wambach ne sont jamais justifiées, ni par les résultats d’autres recherches ni par des protocoles
expérimentaux mesurant les effets des propositions. L’argumentation procéde par citations d’auteurs
venant d’horizons hétéroclites, utilisées comme arguments d’autorité ; c’est cet aspect que je qualifie de
« doctrinaire ». La démonstration de ce caractére constituera le cceur de la deuxiéme partie.



du Mali, ’ACCT et le CIAVER ont ¢laboré¢ un projet d’expérimentation de cette
nouvelle méthode d’enseignement des langues a I’école fondamentale. Un programme
de coopération qui a duré sept ans a donc été établi entre le ministére de I’Education du
Mali, ’ACCT et le CIAVER. Les grands axes de la recherche-action ont été tracés ».

Tirons de ce passage quelques éléments utiles pour la suite :

- les difficultés auxquelles les Maliens étaient confrontés étaient clairement de
type linguistique, liées a la «transition entre la langue maternelle et la seconde
langue » : si I’ACCT a fait appel au CIAVER, on peut penser que c’était précisément
parce que les réflexions de cet institut étaient trés avancées en la matiére. Je montrerai
dans la Partie 2 qu’il n’en était rien ;

- la collaboration entre I’ACCT et le CIAVER date, selon Traoré, de 1980.
D’autres séminaires sur les langues a 1’école fondamentale dans les pays multilingues
avaient déja été organisés par le CIAVER a la demande de I’ACCT. En 1984, cela fait
donc au moins quatre ans que I’ACCT reconnait au CIAVER une compétence
particuliere dans les expertises en matiere de langues. Quand on voit a quel point elle
est discutable en 2001, on imagine aisément combien elle devait étre peu affirmée en
1980 ;

- le programme de coopération entre le MEN du Mali et le CIAVER a été financé
par I’ACCT jusqu’en 1994, soit pendant sept ans.

Pendant la période du partenariat, selon Traoré (2001 : 11) :

« L’ACCT a financé, de 1984 a 1993, I’essentiel de 1’expérimentation, y compris
la formation des enseignants, I’¢laboration et 1’évaluation des matériaux expérimentaux
en langue nationale, 1’¢laboration et 1’édition du cours de frangais.

C’est aussi ’ACCT qui a financé le séminaire de sensibilisation des
psychopédagogues des écoles de formation de maitres a la nouvelle démarche
pédagogique. En collaboration avec ’ACCT, le Commissariat général aux relations
internationales de la Communauté francaise en Belgique a également participé a la mise
en ceuvre de I’expérimentation de 1991 a 1993 ».

Quand on lit que ’ACCT finangait « la formation des enseignants, 1’¢laboration et
I’évaluation des matériaux expérimentaux en langue nationale, I’élaboration et 1’édition
du cours de frangais » ou le « séminaire de sensibilisation des psychopédagogues des
¢coles de formation de maitres a la nouvelle démarche pédagogique », il faut
comprendre que les crédits de ’ACCT prenaient le chemin du CIAVER, maitre
d’ouvrage, lequel ne dut guere avoir de soucis de trésorerie pendant cette période.
Traoré (2001 : 11) donne une idée de I’ampleur du dispositif mis en place par le
CIAVER et des sommes qui durent y étre consacrées :

« 1l faut signaler que chaque classe était tenue par deux enseignants formés au
CIAVER. Les enseignants qui tenaient ces classes étaient pédagogiquement suivis a
travers des séminaires méthodologiques réguli¢rement organisés a leur intention. Ces
séminaires se tenaient trois fois dans I’année a Ségou ».

En 1994, le financement du partenariat par I’ACCT s’achevant, le CIAVER se
retira de I’expérimentation et laissa les Maliens poursuivre seuls leur chemin, sans
qu’aucun des problémes linguistiques soit réglé... ainsi que je pus le constater en 2003,
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date de mon entrée en fonctions aupres des rédacteurs du curriculum de 1’enseignement
fondamental, dans le préambule duquel il est écrit, en guise de sésame :

« La PC est le socle du curriculum ».

1.2. La reconnaissance éditoriale de I’Unesco et le temps des médailles

L’Organisation des Nations Unies pour I’Education, la Science et la Culture
(UNESCO) n’est plus a présenter... En tant qu’ensemble de propositions visant a
changer les pratiques de classe dans les pays africains, la pédagogie convergente ne
pouvait pas ne pas attirer son attention.

J. Poth a réalisé sur ce sujet une étude, avec le soutien de la chaire ** UNESCO en
ameénagement linguistique et didactique des langues ' de 1‘Universit¢é de Mons-
Hainaut et dans le cadre d’un programme de I’'UNESCO nommé LINGUAPAX, visant
a promouvoir la culture de la paix a travers 1’éducation plurilingue a tous les niveaux
éducatifs, et dans le respect de la diversité linguistique. Intitulée L enseignement d’'une
langue maternelle et d’'une langue non maternelle, 1’étude a pour sous-titre La mise en
application d’une pédagogie convergente (version Afrique), ce qui situe d’emblée la
problématique dans le champ des travaux de M. Wambach. Ceux-ci ne sont jamais
explicitement mentionnés dans le corps du texte, qui ne comprend aucun renvoi
bibliographique. En revanche, parmi les dix titres de la bibliographie finale, figurent
trois publications du CIAVER.

De toutes les études que je mentionne dans cette partie, celle-ci est la plus
réservée a I’égard de la PC® L’analyse reprend toutefois le refrain positifdes
promoteurs de la PC :

«La recherche de convergences pédagogiques et la coordination des
apprentissages linguistiques font gagner un temps précieux en permettant au maitre
d’éviter les redites et de limiter les répétitions qui deviennent inéluctables dés lors que
chaque enseignement est considéré isolément. Certains apprentissages déja acquis dans
la langue premicre peuvent ainsi étre transférés tels quels dans I’approche de la langue
seconde. La capacité de déchiffrer, par exemple, se réféere a un savoir-faire qui est
acquis une fois pour toutes.

L’enfant qui aura fait cet apprentissage par le biais de sa langue maternelle n’aura
aucune difficulté a transférer sa technique dans une autre langue et quand les
mécanismes sont en place, le réinvestissement est automatique (a condition, bien
entendu, que les deux langues conservent des dispositions graphiques et linéaires
similaires). En décloisonnant les progressions d’apprentissage et en les restructurant
dans une perspective d’intradisciplinarité, on favorise I’émergence de programmes
cohérents, progressifs, bien échelonnés, d’ou se trouvent exclues toutes les redondances
et on procéde en définitive a une économie de temps et d’efforts qui peuvent étre
réinvestis dans d’autres activités substantielles ».

8 Comme ce n’est pas notre objet dans cette partie, je me contente de mentionner ici que J. Poth se
démarque en affirmant nettement qu’il faut penser des progressions linguistiques et que c¢’est bien 1a que
se trouve la difficulté... que n’entrevoit jamais la PC.

% Pages 9-10.
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L’examen de cette présentation révele un optimisme que partage M. Wambach,
quant au caractére non problématique de 1’apprentissage d’une langue non-maternelle,
une fois la langue maternelle bien acquise : « L’enfant qui aura fait cet apprentissage
par le biais de sa langue maternelle n’aura aucune difficulté a transférer sa technique
dans une autre langue et quand les mécanismes sont en place, le réinvestissement est
automatique ». Que tous les enseignants de langue étrangere travaillant dans les
colléges francais relisent cette phrase : elle devrait leur redonner confiance dans leur
tache quotidienne... !

Un autre rapport sur la PC (Traoré : 2001)!° a également recu la caution de
I’UNESCO. Intitulé La pédagogie convergente : son expérimentation au Mali et son
impact sur le systéme éducatif, il a été publié dans la collection Monographies Innodata,
par le Bureau International d’Education de 'UNESCO a Geneve. Il s’agit d’une
excellente synthése sur I’histoire de la PC au Mali, qui en reprend les principaux points
théoriques. Une dimension critique est présente, mais elle ne concerne pas la théorie
elle-méme, les auteurs renvoyant les probléemes éventuels a ce qui est appelé « Les
difficultés de I’expérimentation » (2001 : 20-21) :

- « insuffisance de la recherche sur les langues, surtout dans le domaine de la
recherche terminologique » ;

- conséquence sur « le contenu des matériaux produits en langues nationales et
sur la qualité méme de I’enseignement » ;

- insuffisance de la sensibilisation de certaines couches de la population a la PC.

La PC n’a pas seulement attiré I’attention de ’'UNESCO : elle I’a aussi retenue...

En effet, reconnaissance symbolique non négligeable, en octobre 1998, le Mali
s’est vu décerner pour son expérience de la PC la médaille Comenius de ’'UNESCO,
créée pour récompenser des avancées remarquables dans la recherche et I'innovation
dans I'enseignement supérieur. Ce qui était donc salué, ce n’était pas tant la mise en
pratique de nouvelles techniques pédagogiques dans des classes de primaire qu’une
avancée décisive au plan de la recherche universitaire ! Je souhaite que le lecteur s’en
souvienne quand il lira les textes de M. Wambach que j’analyse plus loin.

1.3. L’intérét de I’Association pour le Développement de ’Education en
Afrique (ADEA)

Quelques lignes de présentation de cette institution sont utiles pour en mesurer
I’importance et prendre conscience du role qu’elle peut jouer dans les orientations
éducatives des Etats. Sa nature et son objet peuvent étre ainsi résumés*! :

« L’Association pour le Développement de I’Education en Afrique est un forum
qui s'efforce de promouvoir des partenariats efficaces entre les deux principaux groupes
constitutifs qui la composent - d'une part les ministéres africains de I'éducation et de la
formation, d'autre part leurs partenaires techniques et financiers externes ».

Son mode de fonctionnement montre clairement sa nature politique :

« L'ADEA est dirigée par un Comité directeur composé de dix ministres africains
de l'éducation et de représentants de la plupart des organismes de développement

10 Souvent cité et consultable sur http://www.ibe.unesco.org/publications/innodata/inno06f.pdf.
11| es lignes qui suivent sont disponibles sur http://www.adeanet.org/about/fr_aboutADEA.html



http://www.ibe.unesco.org/publications/innodata/inno06f.pdf
http://www.adeanet.org/about/fr_aboutADEA.html
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multilatéraux, bilatéraux et privés ceuvrant dans le secteur de 1'éducation en Afrique. En
dehors de sa fonction dirigeante, le Comité directeur de I'ADEA est également une
instance de coordination entre organismes de financement, entre ministeres africains de
I'éducation et entre ces deux composantes ».

L’ ADEA publie des rapports et organise des conférences destinées a diffuser les
bonnes pratiques auprés de ses membres!?. La biennale organisée a Grand Baie
(Maurice) en 2003 accueillit une communication sur « La pédagogie convergente
comme facteur d’amélioration de la qualité¢ de 1’éducation de base au Mali : analyse du
développement de I’innovation et perspectives », signée par C. O. Fomba et quelques
collaborateurs, maliens et francais.

Fomba et al. (2003 : 11) établissent la filiation entre les expérimentations de la PC
et I’écriture du nouveau curriculum :

« Ainsi, la pédagogie convergente, a travers ’articulation des langues maternelles
et du francais, les objectifs d’enseignement/apprentissage, les méthodes actives,
I’implication des communautés a la vie de I’école, I’adaptation de I’école au milieu de
’apprenant, a été choisie comme socle'® pédagogique sur lequel sera bati le curriculum
de I’Enseignement Fondamental, point de départ de la refondation ».

Puis est dressé un bilan des forces et faiblesses (Fomba et al., 2003 : 26-27) :
«1.2.1. Les forces

Les informations issues des rapports de recherche, de suivi-évaluation, des
observations directes de classes, etc. attestent des points positifs liés a 1’application de
la PC. Méme si ces aspects sont souvent difficiles a quantifier, ils montrent certains
avantages indéniables dans 1’apprentissage des éleves. Ces avantages se résument aux
points suivants :

- Apprentissage rapide de I’éleve ;

- Socialisation facile de I’éléve ;

- Autonomie de I’éléve ;

- Développement de I’esprit de travail en équipe ;

- Participation active des éléves aux travaux de groupe ;

- Expression orale facile ;

- Liberté d’expression ;

- Prise des initiatives, un apprentissage tres pratique ;

- Réduction de la déperdition scolaire ;

- Facilité d’acquisition des disciplines instrumentales comme la lecture, 1’écriture
et le calcul ;

- Renforcement des relations famille-école ;

- Valorisation de la langue maternelle de 1’enfant ;

12 L’ ADEA prend les précautions d’usage avec les communications : « Les points de vue et les opinions
exprimés dans les documents et les résumeés sont ceux des auteurs et ne doivent pas étre attribués a
I’ADEA, a ses membres, aux organisations qui lui sont affiliées ou a toute personne agissant au nom de
I’ADEA ». A cela s’ajoute une interdiction de diffuser en 1’état des textes qui sont des « documents de
travail », ni les utiliser a « d’autres fins ». Le texte étant disponible sur le site web de ’ADEA
www.adeanet.org, on comprendra que je m’affranchisse de cette censure.

13 Ou ’on retrouve la formule qui fit florés au Mali de « la PC, socle du curriculum ».
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L’application de la pédagogie convergente a permis en outre :

- de mettre en évidence I’importance de la langue maternelle dans le processus
d’enseignement et d’apprentissage ;

- de favoriser une transmutation « naturelle » vers le frangais en développant une
convergence des comportements, des attitudes pour I’apprentissage des deux langues ;

- de mettre en ceuvre une pédagogie cohérente et fonctionnelle en évitant le
cloisonnement des disciplines.

Les acquis de la PC peuvent s’expliquer par un certain nombre de faits :

- la langue maternelle utilisée en priorité ne dépayse pas ’enfant et ne le coupe
pas de son milieu ;

- la méthode active qui remplace la méthode frontale laisse a 1’enfant ’initiative
et lui permet de devenir ainsi 1’acteur principal dans 1’acquisition de son savoir, de son
savoir faire et de son savoir-étre ;

- le maitre qui devient facilitateur a plus de facilité a suivre et a apprécier les
performances de I’¢léve.

1.2.2 Les insuffisances de la pédagogie convergente au plan de ’acquisition des
connaissances chez les éléves

Malgré I’accompagnement scientifique du CIAVER, une institution spécialisée
dans la résolution des problémes du genre et I’appui financier et matériel de I’ACCT et
de I’OCED, certaines faiblesses ont ¢été constatées chez les éléves durant
I’expérimentation de la pédagogie convergente :

En compte rendu oral et écrit :

- le repérage et ’expression de 1’idée principale devraient étre améliorés (1.31/3
et 1.33/3) ;

- peu d’idées complémentaires sont exprimées par écrit (2.65/12), il y en a
davantage lorsqu’elles sont exprimées oralement et lorsque le repérage a été guidé.

En expression écrite :

- la maitrise du langage n’est pas tout a fait satisfaisante dans le texte libre
(1.39/3) et dans le compte rendu écrit (1.41/3) ;

- D’expression de réponses précises a des questions ouvertes est nettement
insuffisante ».

On notera au passage que, parmi les avantages supposés reconnus, un seul traite
de I’appropriation du frangais, avangant « une transmutation naturelle » vers le
frangais », & travers une «convergence des comportements, des attitudes pour
I’apprentissage des deux langues » dont il faut penser qu’elle suffit aux apprentissages
linguistiques.

Les insuffisances portent en apparence sur des détails mais le flou sur la question
des langues devrait attirer ’attention : en compte rendu oral et écrit, en expression
écrite, parle-t-on de la L1, de la L2 ou des deux a la fois ? La distinction n’est pas sans
importance dans le cadre de programmes bilingues... Elle n’est pourtant pas faite.
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Une deuxiéme communication, au cours de cette manifestation de 1’ADEA,
exprime un point de vue analogue, celle de N. Halaoui'* (2003 : 58). L’auteur distingue
plusieurs modéles d’adaptation des curricula, parmi lesquels un qui est appelé modele
d’adaptation a « la pédagogie du milieu ». C’est dans ce cadre que la pédagogie
convergente est présentée :

« La pédagogie convergente est associée au Mali a I’utilisation d’une langue
malienne en fonction de langue d’enseignement. Elle est une pédagogie axée sur
I’apprenant, une pédagogie de I’apprentissage, une pédagogie différencice, elle est aussi
une pédagogie de projets selon les auteurs du document (cf. Fomba et al., 2003). Elle
est principalement une pédagogie de construction de connaissances, elle s’assigne
comme but de développer des aptitudes, d’organiser des savoirs et de leur donner du
sens, elle accorde une grande importance a la convergence méthodologique entre les
langues et les sciences, enfin, elle permet de créer de nouvelles structures grace a
I’intégration des connaissances (Wambach, 2001 :199) ».

Il faut remarquer que la présentation de N. Halaoui se veut objective, s’abstenant
de I'usage de tout modalisateur ou axiologique. En conséquence, elle prend pour argent
comptant le discours de la PC sur elle-méme, sans entreprendre de travail critique.
Pourtant, si I’on prend le temps de s’interroger, que signifie une phrase comme « elle
(la PC) permet de créer de nouvelles structures grace a [I’intégration des
connaissances » ? Quelles sont ces nouvelles structures ? Sans doute n’était-ce pas le
lieu de s’interroger, dans un article sur I’adaptation des curricula... Toujours est-il que
la publication de telles présentations rapides de la PC, non approfondies, non critiques,
contribue, au fil des colloques, a créer un discours de vulgate favorable autour de la PC
qui dispense les lecteurs d’aller voir a la source.

1.4. Les recommandations de la CONFEMEN

L’ADEA n’est pas la seule institution éducative en Afrique a donner une vision
positive de la PC. La CONFEMEN, Conférence des ministres de I’Education ayant le
francais en partage®®, apporte une caution politique de plus haut niveau encore, par le

biais d’un compte rendu de lecture®® :

« Méthodologie des langues en milieu multilingue. La pédagogie convergente a
I'école fondamentale. M. Wambach. - St Ghislain, Paris : CIAVER, AIF, 2001.

L'ouvrage fait la synthése théorique d'un exemple de pédagogie convergente
élaborée lors de différentes recherches-actions menées en Europe et en Afrique. Il est
destiné aux formateurs des enseignants, aux psychopédagogues, aux linguistes, a tous
ceux qui souhaitent approfondir leurs réflexions sur les apprentissages a I'école.

Une pédagogie est qualifiée de "convergente” lorsqu'elle s'applique a lI'ensemble
des activités d'apprentissage pratiquées dans les différentes disciplines de
I'enseignement. Considérant que la langue, contenu de toutes les sciences, est la science
de tous les contenus, de tous les textes, de toutes les stratégies d'enseignement et
d'apprentissage, la langue est placée au cceur de l'acte d'apprentissage. Il s'agit d'amener

14 L article s’appelle « La pertinence de 1’éducation. L’adaptation des curricula et D’utilisation des
langues africaines ».

15 www.confemen.org

6 CONFEMEN au Quotidien, n° 52, avril / mai 2002, page 16. Consultable sur le site
http://'www.confemen.org/IMG/pdf/Num352.pdf.
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les enfants a une veéritable appropriation de leur langue maternelle et de les inciter,
ensuite, a suivre le méme cheminement pour l'acquisition d'autres langues et
disciplines.

L'ouvrage est scindé en quatre parties. La premiere traite des bases
psycholinguistiques, la deuxieme développe la méthodologie, la troisieme expose la
recherche et la formation et la quatrieme donne des exemples d'exploitation
méthodologique ».

Le compte rendu de lecture est rédigé sur un ton neutre ; il précise la nature du
propos et I’organisation en quatre parties.

Encore une fois, on ne peut que regretter le déficit d’analyse, les auteurs du
compte rendu se contentant d’extraire de I’ouvrage une phrase, que 1’on retrouve dans
d’autres écrits de M. Wambach et qui doit donc lui tenir au cceur : « Considérant que la
langue, contenu de toutes les sciences, est la science de tous les contenus, de tous les
textes, de toutes les stratégies d'enseignement et d'apprentissage, la langue est placée au
cceur de l'acte d'apprentissage »'’. Voila une phrase dont le caractére pour le moins
totalisant aurait pourtant da éveiller I’esprit critique ! En effet, ce n’est pas rien
d’affirmer que la langue est :

- le contenu de toutes les sciences (affirmation a soumettre a des biologistes par
exemple) ;

- la science de tous les contenus (affirmation dénuée de tout sens) ;

- lascience de tous les textes (la langue est une science... ?)

- lascience de toutes les stratégies d'enseignement ;

- lascience de toutes les stratégies d’apprentissage.

sauf a accepter que le terme de science n’a plus de sens... et que tout est dans
tout : nous retrouverons cette derniére affirmation, telle quelle, dans d’autres textes de
la PC.

Au lieu de ce travail critique, les auteurs du compte rendu préférent insister sur la
somme des publics potentiels d’un ouvrage

« destiné aux formateurs des enseignants, aux psychopédagogues, aux linguistes,
a tous ceux qui souhaitent approfondir leurs réflexions sur les apprentissages a I'école ».

Voila qui accrédite de manicre définitive le sérieux et ’intérét du livre dont il est
rendu compte. Ce que le lecteur ignore, c’est que cette derniere phrase est elle aussi
empruntée a Wambach (2001 : 4), plus précisément a I’exercice d’auto-promotion de
son avant-propos... Mais il est tellement plus simple de faire un collage de citations
qu’un véritable compte rendu !

1.6. L’engagement de I’Assemblée Parlementaire de la Francophonie

L’ Assemblée parlementaire de la Francophonie regroupe des parlementaires de 73
parlements ou organisations interparlementaires répartis sur les cing continents. Son
action vise principalement a promouvoir et défendre la démocratie, 1’état de droit, le
respect des droits de I’Homme, le rayonnement international de la langue francgaise et la
diversité culturelle!®. Par ses avis et recommandations a la Conférence ministérielle de

17 On apprend dans Wambach M. (2006) Le multilinguisme. Ses aspects méthodologiques, qu’il s’agit en
fait d’une citation de Baruk S. (1977), L dge du Capitaine. Paris, Editions du Seuil.
18 http://apf.francophonie.org
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la Francophonie et au Conseil permanent de la Francophonie, elle participe a la vie
institutionnelle de la Francophonie. Elle intervient devant les chefs d’Etat lors des
sommets de la Francophonie.

L’Assemblée parlementaire de la Francophonie, réunie a Berne du 7 au 9 juillet
2002 lors de sa XXVIII® session ordinaire, publia dans son Recueil des rapports de la
Commission de [1'éducation, de la communication et des affaires culturelles'’ une
présentation de la PC sous la rubrique « Articulation des langues en présence dans le
systeme scolaire » :

« La maitrise de la langue maternelle est loin d’étre un obstacle a I’apprentissage
ultérieur d’une seconde langue. Au contraire, elle facilite celui-ci si ’articulation est
bien congue.

L’expérimentation de la pédagogie convergente au Mali, résolument dirigée vers
le bilinguisme, constitue une synthése originale des courants modernes de psycho-
linguistique, de socio-linguistique et de psychopédagogie?®. Cette pédagogie part de
I’idée que I’appropriation de I’écrit en langue maternelle détermine tous les
apprentissages ultérieurs.

L’introduction de la langue frangaise n’est souhaitable que lorsque les
comportements les plus importants ont été acquis dans la langue maternelle. La
pédagogie convergente accorde la premiére importance a la méthodologie de la
premiére langue qui est la seule susceptible de développer chez I’apprenant les
comportements et aptitudes favorables a tous les apprentissages.

L’¢laboration des principes de la pédagogie convergente est le résultat des
recherches et d’expérimentations poursuivies depuis 1967. La collaboration avec
I’ACCT depuis 1979 ainsi que les sessions méthodologiques a propos du frangais en
milieu multilingue d’Afrique ont permis aux chercheurs du CIAVER d’approfondir leur
connaissance du multilinguisme africain et d’affiner leurs hypothéses méthodologiques.

La méthodologie convergente d’apprentissage d’une langue nationale et d’une
langue européenne peut amener a un bilinguisme fonctionnel, dans le respect de la
fonction de chacune des langues. En outre, la pédagogie convergente préconise
d’accorder la premicre importance a la méthodologie de la langue maternelle. Elle
recommande 1’ouverture de 1’école vers le monde extérieur tout en introduisant le
travail manuel dans les activités de la classe. Elle envisage également que le cursus
scolaire prévoie la poursuite de 1’apprentissage de la langue nationale a c6té de la
langue européenne pendant toute 1’école fondamentale.

Bref, ’expérience du Mali revét une importance capitale pour les pays d’Afrique
subsaharienne et la pédagogie convergente représente une étape importante dans la
construction d’une €cole primaire bilingue. Elle vise aussi des applications utiles a
I’insertion sociale et a la vie quotidienne, professionnelle et démocratique.

Plusieurs évaluations ont été réalisées qui, toutes, se révelent globalement
positives?’, notamment parce que les écoles bilingues ont vu décroitre,
considérablement, le taux de redoublement. Parmi les principaux problémes qui restent
a surmonter, deux méritent d’étre mentionnés :

a) le matériel didactique insuffisant en quantité et en qualite,

19 Le document est consultable sur www.apf.francophonie.org/IMG/pdf/2002_francais.pdf. Les pages
citées ici sont les 17-18.

20 Dans leur ouvrage de 1994, Couet M. et Wambach M. parlaient de « synthése originale des courants
modernes en  psycholinguistique,  sociolinguistique,  psychopédagogique, anthropologie et
neuropédagogie ». Les parlementaires en ont rabattu, peut étre pas totalement convaincus par ’existence
d’une « neuropédagogie ». On les comprend...

2L Sur ces évaluations, le lecteur se reportera a la partie 2, point 7. « Et si ¢a marchait quand méme ? »
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b) le manque de motivation des populations : au village, on ne voit pas tellement
’utilité de 1’école.

Dans les pays d’Afrique ou le frangais est une langue seconde ou tierce, il
convient d’envisager une refondation compléte de 1’enseignement des langues en
présence ».

Quelques commentaires sur cette analyse :

- la PC est présentée comme une somme théorique ambitieuse, « synthese
originale des courants modernes de psycho-linguistique, de socio-linguistique et de
psychopédagogie », ou I’on peut considérer que le terme « original » est positif ; cette
prise de position est en fait une citation directe de M. Wambach, sans prise de distance ;
elle sera a relire plus loin a la lumiére de nos propres analyses, moins généreuses ;

- la PC apparait comme une méthodologie du bilinguisme, ce qui, on le verra,
n’est pas tout a fait vrai aux yeux de ses concepteurs ;

-la PC peut se prévaloir d’une ancienneté (« depuis 1967 ») gage de
respectabilité ;

- la collaboration de ’ACCT est également un garant solide ; la caution d’une
premicre institution attire celle d’une deuxiéme et ainsi de suite... un cercle vertueux de
soutiens prestigieux se met en place ;

- la conclusion est sans ambiguité : « I’expérience du Mali revét une importance
capitale pour les pays d’Afrique subsaharienne et la pédagogie convergente représente
une étape importante dans la construction d’une école primaire bilingue ».

- pour ’APF, la PC est le mod¢le a suivre, méme si des problémes subsistent,
parmi lesquels, on le notera, aucun n’a trait a I’enseignement des langues, censé donc se
réaliser aisément.

En annexe du rapport de cette session, figure le texte de Projet de résolution
adopté par la commission sur [’apprentissage du francais langue non-maternelle??
demandant

« aux chefs d’Etat et de Gouvernement dont le francais n’est pas langue premiere
et qui sont membres de I’APF :

a) d’introduire dans leurs systémes scolaires respectifs I’enseignement du et en
francais, langue seconde, tout en I’inscrivant dans un plurilinguisme respectueux de la
langue maternelle,

b) de promouvoir en conséquence un projet pédagogique basé sur I’articulation de
I’enseignement en langue maternelle et en frangais en veillant, a cet égard, a ce que les
premicres années de I’enseignement primaire soient assurées dans la langue maternelle
pour passer ensuite progressivement a I’enseignement en francais ».

Le lien est facile a faire entre les pages 17 et 45 : 1’ Assemblée parlementaire de la
Francophonie a porté la pédagogie convergente a 1’attention des Chefs d’Etat et de
Gouvernement. Elle est présentée comme moyen de mise en ceuvre possible de la
recommandation faite.

1.7. Les coopérations internationales emboftent le pas

22 |dem, page 46.
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Prenant le point de vue national, Traoré (2001 : 11) évoque tous les partenaires
qui ont apporté leur appui a I’expérience de la PC au Mali.

« L’expérimentation de la pédagogie convergente au Mali a bénéficié¢ de 1’appui
financier et technique de beaucoup de partenaires. Il s’agit de I’ACCT, de
I’Organisation Canadienne pour I’Education au service du Développement (OCED), du
Commissariat général aux relations internationales de la Communauté francaise en
Belgique (CGRI), du Bureau Régional pour 1I’Education en Afrique (BREDA), du
CIAVER, de United States Agency for International Development (USAID). L’ACCT
a financé¢, de 1984 a 1993, I’essentiel de I’expérimentation, y compris la formation des
enseignants, 1’¢laboration et I’évaluation des matériaux expérimentaux en langue
nationale, 1’¢élaboration et I’édition du cours de frangais. (...)

L’USAID, actuellement le principal partenaire pour la mise en ceuvre de la
généralisation de la pédagogie convergente, a pendant 1’expérimentation, surtout
financé son évolution ».

Les bonnes fées canadienne, états-uniennes, belge, ainsi que le bureau BREDA de
I’UNESCO ont donc accompagné le processus. Le CIAVER, a travers les formations
qu’il organisait en Belgique, en a été I’un des bénéficiaires directs.

2. Et demain ? Le CIAVER, référence unique des futures expériences africaines en
matiére de multilinguisme ?

Le lecteur a maintenant une idée précise de I’ensemble des soutiens institutionnels
qui, par le passé, sont allés au CIAVER, sans qu’ils aient pris le temps ni eu I’exigence
d’évaluer le sérieux de ses propositions en matiére d’enseignement / apprentissage des
langues.

S’il est par nature confiant, le lecteur pensera, a 1’aune de ces cautions
prestigieuses, que pareil institut ne peut étre qu’un pdle d’excellence en la matiere.

S’il est magnanime, il sera tenté de penser qu’il est aisé et injuste de critiquer avec
le regard de 2007 des propositions de 1984.

S’il est curieux, il se demandera quelle est I’actualit¢ du CIAVER et de ses
propositions...

Des amis de 30 ans...

La mutation de 'ACCT en AIF n’a pas entamé la fidélit¢ de I’institution
intergouvernementale au CIAVER. Vingt-cing ans apres les premiers séminaires
organisés a la demande de I’ACCT, vingt et un ans aprés le stage de Saint-Ghislain qui
ouvrait I’¢re de la PC au Mali, I’AIF finangait et co-organisait un nouveau « Séminaire
de formation sur ’enseignement des langues nationales en relation avec le francais »,
sous-titré « Langues africaines et frangais. Pourquoi ? Comment ? » du 25 novembre au
4 décembre 2005, a Mons en Belgique. Les neuf pays représentés étaient le Burkina
Faso, le Burundi, le Cameroun, la Cote d’Ivoire, la Guinée, le Mali, le Niger, la
République Démocratique du Congo et le Sénégal.

Le rapport de synthese générale, rédigé par D. Mbouda (2005), représentant du
Cameroun, établit nettement que le CIAVER a été remis en selle par I’AIF, comme
partenaire privilégié du partenariat en matiére de langues. Ainsi Mme Taulet, députée
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permanente et vice-présidente du CIAVER, a-t-elle loué au cours de la cérémonie
d’ouverture

« I’heureuse initiative de I’AIF qui permet de renouveler avec I’ Afrique des liens
séculaires de coopération, permettant ainsi de mettre en place un partenariat de qualité
entre le Nord et le Sud » (Mbouda, 2005 : 2).

Du c6té de I’ AIF, son représentant a parlé d’une

«¢étape d’un projet global de I’AIF devant appuyer les pays participant au
séminaire dans 1’amélioration de la qualit¢ des apprentissages par une approche
d’enseignement permettant une articulation harmonieuse du francgais et des langues
nationales » (Mbouda, 2005 : 2)

Et voila le CIAVER a nouveau en course, vingt ans apres et répétant toujours les

mémes idées. .. pas toujours marquées au sceau du bon sens?,

De solides recommandations...

Ci-dessous figurent les recommandations du rapport de synthése générale, faites
au nom de I’Agence intergouvernementale de la Francophonie, avec son poids
institutionnel, et du CIAVER, avec sa supposée expertise :

« I11. Recommandations
Les recommandations suivantes ont été faites :

a) aux Etats participants membres de la Francophonie :

- Organiser une séance de restitution des deux derniers ateliers organises par
I’AIF a I’intention des décideurs pour une prise de conscience nationale du retard
accusé pour la valorisation des langues nationales ;

- Elaborer une politique linguistique nationale claire et précise (cadre Iégislatif et
réglementaire) ;

- Mener des campagnes de sensibilisation et d’information pour une meilleure
compréhension par les populations de cette nécessité d’enseigner en langues
nationales ;

- Mettre en place une eéquipe pluridisciplinaire (pédagogues, linguistes,
sociologues, représentants de la haute administration) pour 1’¢laboration d’une politique
linguistique ;

- Elaborer des curricula et des programmes véritablement bilingues (langues
nationales / francais) ainsi que des manuels appropriés ;

- Assurer la formation des formateurs dans 1’optique d’une véritable didactique
des langues nationales et d’une pédagogie convergente langues nationales / francais ;

- Introduire officiellement les langues nationales dans les systemes éducatifs ;

- Créer des écoles pilotes ;

- Assurer le suivi et I’évaluation du processus.

2 Je reviendrai dans la partie 2 sur les idées exprimées lors de ce séminaire de 2005, pour montrer
qu’aucun progrés n’a été fait en 20 ans et que des contre-veérités scientifiques — et méme tout simplement
des sottises — continuent a étre diffusées avec la caution de I’AIF.
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b) a I’Agence Intergouvernementale de la Francophonie (AIF) :

- Appuyer et accompagner les pays membres de la Francophonie dans la mise en
place des politiques linguistiques ;

- Assister financiérement lesdits pays dans la réalisation du schéma
d’implantation d’un enseignement bilingue langues nationales / francais : séances de
restitution, atelier de validation des politiques linguistiques, formation des formateurs et
des enseignants, élaboration des manuels et supports didactiques, participation aux
conférences régionales et internationales ;

- Assurer le suivi des activités des pays dans la mise en ceuvre du schéma ci-
dessus ;

- Favoriser et financer des voyages d’études et d’échanges entre les pays africains
sur I’enseignement bilingue et la pédagogie convergente ;

- Inviter les pays africains ceuvrant déja dans le domaine de 1’enseignement
bilingue a participer aux ateliers et séminaires sous-régionaux et internationaux ;

- Le CIAVER doit étre désormais le centre d’excellence et de recyclage pour
I’enseignement bilingue et la pédagogie convergente pour les pays africains.

c) Au Centre International Audio-Visuel d’Etudes et de Recherches
(CIAVER) :

- Assister les pays membres de la francophonie dans la mise en place des
politiques linguistiques ;

- Assurer le suivi et I’évaluation des activités des pays dans la mise en ceuvre du
schéma ci-dessus ;

- Assurer la formation continue des Cadres supeérieurs des pays africains sur la
pédagogie convergente et 1’enseignement bilingue ;

- Organiser des modules de formation et inviter les pays africains a y participer
avec I’appui de I’AIF.

Au moment ou les lampions s’éteignent sur le séminaire de Mons en Belgique, il
est souhaitable qu'un réseau d’échanges soit permanent entre les pays participants eux-
mémes d’une part, entre les pays africains et I’AIF avec la collaboration du CIAVER
d’autre part. Puisqu’il s’agit de la pédagogie convergente, convergeons tous vers un
méme objectif : celui d’instaurer un enseignement bilingue dans nos écoles pour que
cette pédagogie soit vivante et active en Afriqgue. Comme elle donne la vie a la classe,
donnons-lui également la vie. Car tout est dans le tout?*.

Fait a Mons, le 4 décembre 2005. »

Que le séminaire co-organisé par I’AIF et le CIAVER recommande aux Etats
participant membres de la Francophonie d’accorder plus de place aux langues
nationales dans les systémes éducatifs (point a.) me semble dans 1’ordre des choses.

Que le séminaire co-organisé par I’AIF et le CIAVER intime a I’ AIF de choisir le
CIAVER pour opérateur est nettement plus discutable et s’apparente a un conflit
d’intérét:

24 Je reviendrai dans la partie suivante sur cette formule incantatoire qui est, pour M. Wambach, plus
qu’un slogan, la clé de son mod¢le pédagogique.
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« Le CIAVER doit (je souligne) étre désormais le centre d’excellence et de
recyclage pour I’enseignement bilingue et la pédagogie convergente pour les pays
africains » (point b.)

Que le seminaire co-organisé par I’AIF et le CIAVER recommande au méme
CIAVER de devenir I’opérateur unique des pays membres de la Francophonie dans la
mise en place des politiques linguistiques et de I’ensemble des dispositifs de suivi,
d’évaluation et de formation est déontologiquement inadmissible. D’autant plus
inadmissible qu’au cours du séminaire aucun autre courant didactique n’aura été ne
serait-ce qu’évoqué : on est plus proche 1a d’un fonctionnement de chapelle que des
exigences d’échange de la communauté scientifique.

J’épargnerai au lecteur la mention des articles de linguistes et de didacticiens qui,
sans avoir jamais lu Wambach ni vu des classes de pédagogie convergente appliquant
ses principes, reprennent, en leur faisant crédit, ses vulgarisateurs enthousiastes.

La démonstration de 1I’'importance actuelle du CIAVER est, je pense, suffisante :
c’est bien pour faire contrepoids a cette influence que j’ai entrepris ce livre.

Le moment est venu d’entrer dans la lecture des textes pour voir la réalité des
propositions de la PC.



Partie 2

La pédagogie convergente :

arriere-plans théoriques, imposture pédagogique
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Etudier la PC va me conduire a procéder par analyses pour avancer dans la
réflexion de fagon précise, en tournant le dos aux lieux communs véhiculés d’ordinaire.
Afin que le lecteur puisse juger par lui-méme, je fournirai de larges extraits et non des
citations trop breves que 1’on pourrait penser sorties de leur contexte et donnant lieu a
des extrapolations de ma part.

Je m’appuierai pour cette partie sur divers écrits de M. Wambach, qui est la
principale — unique ? — référence de la PC. Il s’agit principalement de :

Wambach M. (2001) : Méthodologie des langues en milieu multilingue. La
pédagogie convergente a l’école fondamentale. CIAVER, 2001. C’est ’ouvrage de
synthese le plus récent, écrit avec un recul de sept ans par rapport a la fin de
I’accompagnement de 1’expérience malienne.

Je compléterai 1’analyse, au gré des points abordés, par des références plus
récentes, toutes disponibles sur le site du CIAVER, a la rubrique « Documentation »,
http://www.ciaver.be/fr/publications.php :

- Wambach M. (2004), « Méthodologie des langues en milieu multilingue ».
Nordic Journal of African Studies 13 (1): 103-136 (2004). Un article de vulgarisation
qui offre quelques formulations différentes.

- Mbouda D. (2005), Synthese générale du Séminaire « Langues africaines et
francais. Quel partenariat? Pourquoi ? Comment ? », AIF-CIAVER, Mons, 24
novembre - 5 décembre 2005. Ce compte rendu général du séminaire de formation est
intéressant car M. Wambach, qui y est intervenu a plusieurs reprises, fournit des
explicitations de la théorie exposee dans son texte de 2001.

- CIAVER (2005), Compte rendu du Séminaire « Langues africaines et francais.
Quel partenariat ? Pourquoi ? Comment ? », AIF-CIAVER, Mons, 24 novembre - 5
décembre 2005. On y trouve les détails des débats, les questions des participants et les
réponses des formateurs, par journée.

- Wambach M. (2006a), « A propos de la pédagogie convergente. Quelques mises
au point ». Cet article est une réponse indirecte aux critiques que j’adressais dans
Maurer (2004).

- Wambach M. (2006b), « Le multilinguisme, ses aspects méthodologiques ».
Reprend pratiqguement sans changement des passages du texte de 2001.

- Wambach M. (2003), « Schéma heuristique de la pédagogie convergente ». Il
s’agit d’un schéma d’une page visualisant la somme des problématiques — toutes, d’ou
le nom d’heuristique — que prétend embrasser la PC dans son ambition totalisante.

- Vanhoudt B. (2006), «Langues africaines et frangais, une association
fructueuse ». Cette contribution apporte quelques éclairages supplémentaires sur la
question si peu traitée en PC des apprentissages linguistiques. Lesdits éclairages ne font
qu’approfondir ma perplexité...

Enfin, pour la partie pratique, je ferai également référence a
- Krnic B. et Wambach M. (2006), « L’expression corporelle et musicale et le

travail phonétique ». Ce document de 34 pages illustre ce qui est appelé en PC les
Techniques d’Expression et de Communication, supposées mettre les apprenants en


http://www.ciaver.be/fr/publications.php
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confiance, contribuer aux apprentissages langagiers et construire des notions genérales
et disciplinaires.
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1. Qu’est-ce que laPC ?

La premiere question qui mérite d’étre posée tient a la nature de la PC, dont
I’auteur parle parfois en termes de « convergence méthodologique » ou de « pédagogie
de la convergence méthodologique » (Wambach 2001: 3). S’agit-il d’une
méthodologie générale d’enseignement / apprentissage censée traiter de tous les
domaines ou d’une méthode d’apprentissage des langues ? La réponse n’est pas si
simple ; elle varie selon les textes, voire selon les parties d’un méme texte.

1.1. La PC, une méthode d’apprentissage des langues

Wambach (2001 : 3) parle d’une réflexion de départ qui se serait fixé comme «
premier objectif I’apprentissage de la langue maternelle (nationale) », & partir de la
méthode structuro-globale audio-visuelle ; dans un second temps se serait « imposee »,
«au fur et a mesure de I’avancement des travaux », «la nécessité d’élaborer une
convergence méthodologique dans I’apprentissage des langues ». Cette présentation de
la PC montre le caractére déja étrange du projet initial, cherchant a appliquer a
I’apprentissage de la langue maternelle de I’enfant (pourtant en cours d’acquisition dans
les interactions avec I’entourage) des techniques d’enseignement qui avaient été
pensées pour les langues étrangeres en contexte scolaire...

Elle atteste cependant du caractere clairement linguistique du projet initial de la
PC, ce qui n’est pas étonnant pour un Centre diffusant les techniques du Structuro-
Global Audio-Visuel (dorénavant SGAV).

1.2. La PC, panacée ?

Selon Wambach (2001 : 4), le projet se serait élargi en tirant les lecons de
recherches-actions menées en Slovénie pendant douze ans, embrassant les disciplines
artistiques et scientifiques : « A la lumiere de nos recherches et de nos réflexions, nous
avons élargi la conception structuro-globale dans I’apprentissage des langues a une
pédagogie de construction des connaissances ». Qui connait les principes et techniques
du SGAV aura déja du mal & voir comment ils peuvent étre appliqués aux arts ou aux
sciences...

C’est pourtant bien ce dernier sens qu’il faut retenir, comme I’affirme la fin de
I’avant-propos (Wambach, 2001 : 4): «Nous qualifions de «convergente » toute
pédagogie appliquée a I’ensemble des activités d’apprentissage pratiquées dans les
différentes disciplines de I’enseignement. »

Le glossaire placé a la fin de Wambach (2001) est un peu plus explicite et montre
bien que la dimension linguistique est devenue annexe :

« Pédagogie convergente, n. f.

C’est une pédagogie de construction des connaissances :

- elle s’assigne comme but principal de développer des aptitudes, d’organiser des
savoirs et de leur donner du sens ;

- elle accorde la plus grande importance a une convergence méthodologique entre
les langues et les sciences ;

- elle permet de créer des nouvelles structures grace a I’intégration des
connaissances ».
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Cet autre passage résume 1’ambition totalisante de la PC (Wambach, 2004 : 104) :

« Considérant que « la langue, contenu de toutes les sciences, est la science de
tous les contenus, de tous les textes, de toutes les stratégies d’enseignement et
d’apprentissage, nous avons placé le probléeme des langues (maternelle, nationale,
seconde ou étrangere) au centre de nos travaux et proposons une méme méthodologie
pour leur apprentissage. Ainsi les éléves apprennent les langues en se servant d’elles
pour construire des connaissances sur le monde.

D’abord, amener les enfants a une véritable appropriation de la langue maternelle,
ensuite les inciter a suivre le méme cheminement pour I’acquisition d’autres langues et
disciplines, tel est le fondement de la pédagogie convergente ».

L’auteur devrait toutefois modérer son enthousiasme car a force d’employer le
terme de convergence a propos de tout — sauf de convergence linguistique — il risque
bien de le vider de sens; en atteste ce passage du compte rendu du séminaire de Mons
(CIAVER, 2005: 21) :

« Parlant de la convergence, il (M. Wambach) s’est appesanti sur la convergence
oral / écrit, la convergence entre les disciplines, la convergence phrase-texte, la
convergence évaluation formative et évaluation sommative ».

Je suis sOr que le lecteur, intrigué par ces propositions, a déja hate de découvrir
les dispositions concrétes qui, a I’encontre du bon sens et des travaux publiés en
didactique des langues, supposent que la méme méthodologie peut étre appliquée pour
I’apprentissage :

- de la langue maternelle (laquelle échappe largement a 1’école),

- de la langue nationale (qui peut étre une langue du milieu mais pas la langue 1
de I’enfant),

- d’une langue seconde (sans parenté génétique avec la L1 dans le cas du frangais
et des langues maliennes)

- ou d’une langue étrangere (sans aucun role social dans I’environnement de
I’enfant)...

Et qu’il brile de savoir comment, par surcroit, les mémes méthodes seront
appliquées a 1’enseignement de toutes les autres disciplines.

2. Un mode d’écriture incompatible avec les exigences de la communication
scientifique

Parmi les régles minimales de la communication scientifique, parmi celles que
I’on exige déja d’un mémoire de maitrise en sciences humaines, on retiendra la
nécessité de ne pas se contenter de citer les vulgarisateurs mais de remonter aux
chercheurs, celle de rendre compte de la complexité des débats épistémologiques qui
traversent un champ, et enfin le souci de justifier la progression de sa pensée en
articulant les prémisses et les conséquences dans des processus d’inférence maitrisés.
Autant de caractéristiques, on va le voir, absentes des écrits de M. Wambach.

2.1. Des inférences abusives
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Les argumentations de M. Wambach sont des enchainements d’affirmations
péremptoires que le lecteur doit accepter comme argent comptant. L’analyse d’un
passage complet, sans coupe, montrera par quels coups de force progresse la pensée
(2001 : 16) :

« Une pédagogie axée sur I’apprenant ne s’affirme que® dans une méthodologie
différenciée, c¢’est-a-dire une méthodologie ou chaque individu élabore sa formation,
pas a pas et s’approprie des savoirs quelles que soient ses capacités cognitives.

Une méthodologie différenciée est une méthodologie ou I’apprenant devient
acteur de son apprentissage.

Or, c’est le profil pédagogique des apprenants qui détermine les différentes
stratégies d’apprentissage, donc ’enseignant se doit d’analyser le profil cognitif de
I’individu.

Pourtant, beaucoup d’enseignants utilisent des stratégies analytiques et
séquentielles, stratégies qui présentent des connaissances morcelées et souvent
dissociées de leur contexte.

C’est la raison pour laquelle beaucoup d’adultes éprouvent des difficultés dans
I’apprentissage des langues :

- pour la globalisation des acquisitions (compréhension globale)

- pour la compréhension rapide

- pour I’anticipation et la construction du sens

- pour ’adaptation aux situations nouvelles.»

C’est grace a la méthodologie différenciée que 1’apprenant prend en conscience
de ses stratégies cognitives et qu’il est aidé a en construire de nouvelles.

Si I’on tient compte de ce qui précéde, on peut dire que, seule une méthodologie
différenciée permet a I’apprenant de se prendre en charge et de devenir acteur de son
apprentissage ».

La négation restrictive de la premiere phrase commence par enfermer le lecteur
dans une affirmation non démontrée.

Puis, le marqueur d’explicitation « c’est-a-dire » impose une seule definition,
pourtant tres discutable, de la différenciation. La deuxieme phrase, toujours aussi
péremptoire, n’est pas étayée alors que des définitions concurrentes de la
différenciation pourraient aisément étre opposée a celle qui est fournie. La troisieme
commence par une présupposition, celle qu’il existe un profil pédagogique des
apprenants — ce qui reste a démontrer ; au moins la notion demanderait-elle a étre
définie avec rigueur. Vient ensuite une conséquence présentée comme inévitable sur la
pratique des enseignants, par le biais d’un «donc » et d’un «se doit». Suit un
glissement : on passe sans s’en rendre compte de la notion de profil pédagogique a celle
de profil cognitif, les deux termes étant posés comme synonymes ! On voit mal ensuite
pourquoi intervient une opposition (« pourtant ») ni sur quoi elle repose, mais elle
permet a M. Wambach d’avancer son idée-force selon laquelle il ne faut pas proposer
aux éléves de progression, d’analyse des situations, d’objets de connaissance précis?.

Le comble du tour de force de cette pseudo-déemonstration scientifique se trouve
dans la conclusion, annoncée par «c’est la raison pour laquelle », ou il faut
comprendre... mais quoi au juste ? Que c’est parce que les enseignants ne font pas de
pédagogie différenciée que les apprenants vont avoir en langue les quatre difficultés

%5 Je signale en caractéres gras tous les connecteurs procédant a des inférences abusives.
2% (C’est la phrase magique de la PC, « Tout est dans le tout », sur laquelle je reviendrai et qui interdit la
pensée analytique.
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énoncées ? Si c’est le cas, je brile de savoir comment la simple différenciation
pédagogique vient a bout de problémes relevant de la didactique des langues. A moins
qu’il ne faille comprendre que la cause de tous les maux est le fait que les enseignants
utilisent « des stratégies analytiques et séquentielles ».

Je noterai ensuite un contresens, celui qui fait de « globalisation des acquisitions »
un synonyme de « compréhension globale », deux notions qui n’ont rien a voir, la
premiére appartenant au champ général des apprentissages et la deuxiéme circulant
dans le domaine de la textualité, par opposition a « compréhension fine »...

Le «grace a» suppose que la méthodologie différenciée suffit a faire prendre
conscience a I’apprenant — par quelle magie ? — de ses stratégies cognitives alors qu’il
faut pour cela mettre en place des dispositifs d’analyse de ses propres pratiques, avec
une dimension réflexive.

La conclusion est trop imprécise : a quoi fait allusion exactement M. Wambach
dans le « ce qui précéde » ?

Enfin, le « seule » restreint pour le lecteur I’horizon des possibles en ne lui offrant
qu’une voie, encore une fois panacée universelle, la méthodologie différenciée.

Quel parcours le lecteur a-t-il accompli dans ce texte ? La premiére phrase lui
demandait d’accepter qu’il n’y avait pas d’autre voie possible pour une pédagogie axée
sur I’apprenant que la méthodologie différenciée. La derniére enfonce le clou sans
qu’aucun argument ait été apporté.

Le lecteur inattentif se trouve pris au piége d’une pensée circulaire, enfermante,
totalitaire, qui procede par inférences abusives.

2.2. Le flou des références

L’auteur invoque souvent la gestaltthéorie (Wambach, 2001 : 14) mais sans
mentionner ni citer aucun auteur précisément. Ainsi commence-t-il par une citation
(sans référence) sa partie consacrée a la « Conception structuro-globale de la
structure » :

« L’apprentissage d’une langue est un processus structurant mais pas un
apprentissage des structures.

La gestaltheorie?” nous permet d’affiner notre point de vue®. Selon elle, le
comportement est étudié a partir des ensembles indivisibles, des « Gestalts ». Les
Gestaltpsychologues estiment qu’on ne peut pas comprendre la réponse de I’individu
face a une situation en combinant des réponses a partir de stimuli séparés. »

Les Gestaltpsychologues : mais de quels auteurs parle-t-il en particulier ? De C.
Von Ehrenfels ? M. Wertheimer ? W. Kohler ? P. Guillaume ? Suppose-t-il qu’ils
tiennent tous le méme discours ? Sur quels ouvrages précis s’appuie-t-il ? Sur quelles
orientations particuliéres des travaux gestaltistes ? Aucune réponse, aucune allusion
non plus aux quelques lois dégagées par ce courant en matiére de reconnaissance
visuelle : ce n’est pas le moindre des paradoxes pour une pédagogie se réclamant de
I’audio-visuel...

27 Je reprends 1’orthographe de M. Wambach, bien qu’il faille écrire gestalttheorie en francais.
28 Ce qui laisse a penser que la phrase précédente est une auto-citation, dont on ne connait pas la source.



29

Plus loin, Wambach (2001 : 22) a recours a ce qu’il appelle « Images mentales ».
On constate la méme absence de référence, et plus grave encore, aucune définition du
concept n’est proposée.

« Les images mentales ne favorisent pas seulement la compréhension et la
mémorisation, mais elles permettent aussi et surtout des associations nouvelles,
phénomenes a la base de tous les apprentissages.

Les rythmes corporels et musicaux facilitent la création d'images mentales et
participent au développement de l'intelligence. Grace a un éveil multisensoriel, ils
développent une synergie c'est-a-dire un déclenchement des différentes sensibilités,
facteur important dans I'évocation mentale.

Si I'on sait que la création des images mentales ne peut se faire sans une détente
active, on comprend facilement l'importance de I'état de relaxation créé par la
musique.

"L'éveil de la sensibilité générale libere les émotions qui a leur tour
interviennent pour que l'individu se connaisse, s'identifie, associe son expérience
nouvelle & son expérience passée". (H. Trocmé-Fabre, 1987)

"Pour imaginer, il faut avoir déja une expérience (...) pour associer
differemment ce que vous avez déja appris. " (H. Laborit cité par H. Trocmé-
Fabre, op. cit.)

Sans imagination il n'y a pas d'apprentissage, mais I'apprentissage s'appuie sur les
connaissances déja existantes en les élargissant et en les construisant avec des
informations nouvelles.

Les rythmes corporels et musicaux créent des conditions favorables aux
apprentissages. En participant directement a la construction des concepts, l'individu se
forge des représentations par distanciation du vécu.

En conclusion, grace a la synergie de tous les sens, l'individu est amené a
imaginer de nouvelles structures ».

On cherchera en vain une seule définition d’ « images mentales », alors qu’il
s’agit d’un objet de débat en philosophie, psychologie expérimentale, psychanalyse et
psychologie cognitive. Aucune référence n’est faite a des travaux de chercheurs, alors
qu’on aurait pu en trouver aisément dans les sciences mentionnées ci-dessus et, pour la
linguistique, dans les travaux sur la sémantique du prototype?®.

Les images mentales sont en revanche parées de toutes les vertus, mais sans que
I’on sache ce qui permet d’avancer de tels postulats : elles favoriseraient la
compréhension, la mémorisation, les associations nouvelles... On pose comme dé¢ja
connue (« Si I’on sait que... ») ’association de leur création avec ce qui est nommé,
sans plus de définition, « détente active » (pour moi, méridional, un parfait oxymore...)
et on en infére aussitot (« on comprend facilement ») I’importance de la musique !

Aprés une premiére citation de H. Trocmé-Fabre, laquelle ne traite pas d’image
mentale, et une seconde de H. Laborit, on passe subitement d” « images mentales » a
« imagination », les deux termes étant sans doute SUppOS&S synonymes ; puis on
poursuit avec des affirmations gratuites qui, en deux phrases, nous demandent

2 Pour ne citer qu’une référence francaise, Kleiber G. (1990), La sémantique du prototype, Catégories et
sens lexical, PUF, Paris.
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d’accepter sans réserve que les rythmes corporels®® et musicaux, « grace a la synergie
de tous les sens » amenent & « imaginer » - nouveau terme non défini... — de nouvelles
structures ! Structures de quoi ? Nous tacherons de répondre a cette question en
examinant spécifiquement le passage consacre a la notion de structure, essentielle dans
une approche SGAV...

2.3. Le caractere globalisant des présentations théoriques

La premiere partie de Wambach (2001), celle qui traite des « bases
psycholinguistiques de la pédagogie convergente » (2001 : 7), est I’objet au total de...
sept pages seulement (11-17), citations comprises. Ce que M. Wambach nomme
« philosophie cognitiviste » est expédié en 31 lignes, y compris dix lignes extraites de
D. Gaonac’h, seul auteur représentant ce courant de pensée. Une idée en ressort :
I’importance du traitement de I’information qui permet une auto-structuration des
connaissances par ’individu...

Puis vient une présentation de deux pages et demie du constructivisme, abordant
en 31 lignes la version piagétienne réduite au couple assimilation / accommodation et a
I’idée de déséquilibre et de conflit. Aprés quoi, le socio-constructivisme de Vigotsky
est résumé en sept lignes de A.-N. Perret-Clermont, deux lignes sont consacrées a J.
Bruner et 11 lignes a une synthese signée J.-P Astolfi !

La suite des considérations théoriques est consacrée a la notion de structure (je
garde ce morceau de choix, le seul linguistique de tout le livre, pour une analyse plus
serrée...), a la centration sur 1’apprenant (une demi-page et un seul auteur cité, J.
Foucambert, pas réputé pour étre psychopédagogue) et a une page sur la
« méthodologie différenciée » (P. Perrenoud, seul auteur cité, et huit lignes).

Ces sept pages permettent a M. Wambach, en conclusion de la partie (2001 : 17)
d’affirmer sans trembler que « la pédagogie convergente constitue une synthése des
courants actuels en sciences humaines et en sciences naturelles ». Il serait un peu facile
d’ironiser sur le fait que les courants actuels en sciences humaines remontent pour
I’essentiel aux années 60-70 (Piaget, Chomsky et le SGAV) quand ils ne datent pas des
années 30 (Vigotsky, Gestalttheorie) et que les sciences naturelles sont réduites a une
citation de H. Laborit sur le concept de structure... C’est bien maigre ! Mais respect : le
fleuve de la pensée passe...

2.4. La convocation de théories issues d’horizons sans rapport

De quoi est faite cette « synthese » au juste ?

Qu’ont en commun le socio-constructivisme de Vigotsky (dont la zone proximale
de développement s'accorde tres mal avec le refus de progression de la PC), le concept
chomskien (de structure profonde et de structure de surface), la théorie de la Gestalt
(plus adaptée pour rendre compte de reconnaissance visuelle que de compréhension
orale ou écrite), les considérations pédagogiques de la méthodologie SGAV
(d’enseignement des langues) ?

Rien, sinon qu’ils sont les références de la PC, « synthése des courants actuels »
d’ou sont pourtant absents, pour ne parler que des sciences du langage, la linguistique
frangaise, la linguistique africaine, 1’interactionnisme, la pragmatique, 1’analyse de

30 Encore une notion bien étrange. Qu’est-ce qu’un rythme corporel ? Le cycle du sommeil ? Celui du
renouvellement des cheveux ? A moins que ce ne soit le fait de taper dans ses mains ou de battre la
cadence avec le pied...
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discours... Mais a quoi bon ces disciplines traitant précisément du langage ou des
langues, puisqu’il suffit de mettre I’enfant en condition de structurer ses apprentissages
grace aux rythmes corporels et musicaux et au bain de langue des contes ?

En revanche, est convoquée une mystérieuse "biopédagogie” (Wambach 2004 : 2)
dont on ne trouve trace dans aucun manuel de didactique des langues, ni de pédagogie
générale et a laquelle aucune entrée ne correspond dans 1’encyclopédie collaborative
Wikipedia. Mais sans doute M. Wambach aura-t-il trouvé le terme dans un texte de son
biologiste préféré, H. Laborit®, qui en use dans un ouvrage de réflexion générale, le
définissant comme « pédagogie de la biologie et biologie de la pédagogie ». Nous voila
bien avancés...

3. Des dettes inavouées...

Une dette importante aurait d0 pourtant étre reconnue envers plusieurs auteurs ou
courants, tant ils me semblent marquer le discours et les pratiques de la PC. 1l s’agit de
la pédagogie de C. Freinet, du courant de didactique des langues connu comme
approche communicative et, a un degré moindre cependant, des profils pédagogiques de
La Garanderie.

3.1. Freinet et la pédagogie par projets

Nombre des activités menées ou des supports utilisés dans les classes a pédagogie
convergente s’inspirent des méthodes actives de la pédagogie mise en place par
Célestin Freinet® dans la premiére moitié du XX® siécle et complétée par les
propositions de la pédagogie institutionnelle®®, qui mit en avant le role des débats et des
prises de parole au sein des groupes.

La pédagogie par projets, telle que présentée dans Wambach (2001 : 72), peut étre
rapprochée de ce courant :

« Les activités de I’écrit (lecture et production de 1’écrit) se réalisent a partir de
documents authentiques. Elles sont nécessaires a la réalisation de projets proposés par
les ¢leves et intégrés a la vie de la classe, de 1’école, de 1’environnement. C’est le projet
qui met I’¢éleéve dans la réalité de la vie, 1a ou se gerent continuellement conflits et
négociations ».

L’organisation de la classe rappelle également ce modele pédagogique :

- responsabilisation des éléves, au sein des groupes, qui prennent des
responsabilités® : chercher des informations, écrire des lettres, des textes, prendre
contact avec des personnes extérieures (Wambach, 2001 : 73),

31 On trouve le mot dans Laborit H. (1983), La colombe assassinée. La référence n’est pas précisée par
M. Wambeach. Il faut dire a sa décharge que la dette est minime...

32 Buvres pédagogiques, Seuil, 1994,

33 Que I’on doit & Fernand Oury (1920-1998), au départ instituteur appliquant les idées de Freinet. On
pourra lire Oury F. et Vasquez A. (1967), Vers une pédagogie institutionnelle. Editions Maspero, Paris.

34 Sj la responsabilisation est intéressante, je ne partage pas I’optimisme de la conclusion de M.
Wambach sur ce point : « Ainsi, la différenciation s’établit tout naturellement mais chacun contribue a
la réalisation du projet, selon ses potentialités ». D’abord, il n’est pas du tout évident que la répartition
des tiches s’opére «tout naturellement ». Ensuite, c’est confondre allégrement différenciation
pédagogique et répartition des taches au gré des savoir faire déja installés chez certains éléves. Celui qui
sait déja écrire une lettre, ou croit savoir le faire, prendra en charge cette activité, mais celui qui ne sait
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- organisation des coins de la classe : bibliotheque, cuisine, bricolage, auquel
s’ajoute un jardin scolaire,

- programme des anniversaires, tableau des responsabilités attribuées aux éleves,
météo, bibliotheque, propreté,

- constitution d’un dictionnaire de la classe, de mémoires de classe (tableaux
grammaticaux).

Dans la PC, tout n’est donc pas négatif : voila de bonnes pratiques pédagogiques,
impliquant 1’éléve, opérant des liens avec le vécu. Sans doute sont-ce ces aspects qui
ont séduit des maitres ayant soif de créativité et d’inspiration, trop longtemps confinés
aux techniques d’une pédagogie transmissive. Le modele constructiviste qui les sous-
tend a certainement amené dans les classes une salutaire respiration et accru la
motivation des éléves, impliqués dans leur apprentissage. Je ne doute pas que
I’introduction de la PC dans les classes ait eu, de ce point de vue, des effets bénéfiques
et je comprends que les formateurs maliens aient pu étre séduits par le réel renouveau
ainsi apporté.

Simplement, ces aspects, bien antérieurs aux écrits du CIAVER et mis en pratique
depuis fort longtemps dans des classes monolingues qui suivaient les préceptes de la
pédagogie Freinet et de la pédagogie institutionnelle, ne constituent en rien le propre de
la PC : ils n’ont pu paraitre novateurs et indissociablement liés a la PC qu’aux yeux de
maitres mal informés et peu formés.

3.2. Les approches communicatives : notions, fonctions, actes de parole, jeu
de role

La partie théorique sur la pédagogie convergente (Wambach 2001 : 11-17)
n’évoque jamais les approches communicatives®®. Pourtant la deuxiéme partie,
consacréee a la méthodologie des langues présente le jeu de réle, activité emblématique
des approches communicatives, comme une activité centrale dans la pédagogie de
I’oral. Dette impensée ou dissimulation de sources ? Pour qui n’a pas une grande
culture didactique, le jeu de réle pourra toujours étre percu comme une activité propre a
la PC...

La méme remarque peut étre faite a propos de 1’usage de « fonctions, notions,
actes de parole », au cceur également des approches communicatives. Le paragraphe
suivant de Wambach (2001 : 39) pourrait aisément figurer en avant-propos des manuels
des années 90 emblématiques des approches communicatives.

« On insiste non pas sur la grammaire et les formes linguistiques mais sur la
situation de communication & utiliser (refuser, dire de faire, faciliter, critiquer,
demander) et sur les notions a exprimer (temps, conséquence, forme...). En fonction de
la situation de communication, on sélectionne les éléments linguistiques capables de
réaliser ces fonctions et notions dans une langue particuliére, notamment dans un cours
de langue seconde / étrangére ».

pas le faire ou ne s’en sent pas capable — et qui collera le timbre... - aura-t-il ’occasion de devenir a son
tour scripteur ? On voit qu’on ne peut laisser aller les choses « tout naturellement ».

% Pour une revue d’ensemble, consulter la revue Etudes de linguistique appliquée, « OU en est le
communicatif ? », vol. 100, 1995. Pour une mise en perspective plus récente, Cuq J.-P. et Gruca I.
(2006), Cours de didactique du francais langue étrangere et seconde. Presses Universitaires de
Grenoble. Pour une présentation plus pratique, Robert J.-P. (2002), Dictionnaire pratique de didactique
du FLE. Paris, Ophrys.
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On ne peut hélas dire la méme chose de la définition qui suit, celle de 1’acte de
parole, en raison d’un contre-sens total que commet M. Wambach (2001 : 40) sur ce
concept. Pour lui, «les actes de parole sont les réalisations langagiéres des notions et
des fonctions », une affirmation qui ferait bondir J. Austin et J. Searle, et a leur suite
tous les pragmaticiens®®. ..

Comme pour la pédagogie par projets, aucun auteur emblématique des approches
communicatives n’est cité, ce qui laisse a penser que I'utilisation des notions, fonctions
et jeu de réles serait encore une innovation de la PC. Il faut aller au glossaire, en fin
d’ouvrage, pour voir cités deux auteurs emblématiques des approches communicatives.
Il s’agit de R. Galisson et D. Coste, mais ils ne sont mentionnés que pour leur...
dictionnaire datant de 1976%".

3.3. Le rendez-vous manque avec La Garanderie et ses profils pédagogiques

Sans que M. Wambach n’en fasse un grand usage, il fait parfois allusion aux
travaux de A. de La Garanderie sur les profils pédagogiques®. Il me semble partager
avec cet auteur 1’idée qu’il faut s’adresser a 1’étre dans sa totalité et qu’il faut replacer
le corps au centre des apprentissages, ne pas s’adresser au seul cerveau. A. de La
Garanderie est effectivement cité une fois (2001 : 22) mais pour en tirer seulement
I’idée d’une grande banalité que I’étre humain est multisensoriel et qu’il faut... faire
intervenir les exercices de rythmes corporels et musicaux en liaison avec les postures
des enfants pour les aider a se détendre et a se préparer ainsi a I’accomplissement de
taches ! Cette banalité nous améne bien loin des profils pédagogiques (auditifs, visuels)
et du parti qu’aurait pu tirer M. Wambach de la théorie de La Garanderie.

4. Les insuffisances en matiére de théorie linguistique

En dépit de tout ce qui a déja pu étre relevé, le point qui m’apparait le plus
déficient est encore a venir. Il concerne le domaine qui aurait da étre le plus fouillé,
attendu que la PC s’est d’abord constituée comme méthodologie d’apprentissage des
langues avant d’avoir des ambitions totalisantes : le linguistique.

4.1. Des postulats inacceptables

Un postulat est une idée que I’on demande d’accepter sans la remettre en cause,
comme prémisse d’'une démonstration. Le moins que je puis dire est que les postulats
de la PC mériteraient a tout le moins d’étre fortement étayés et discutés...

4.1.1. Le flou de la notion de langue nationale et les absences d’implications

M. Wambach commence par reconnaitre (2001 : 3) que la réalité qui se lit derriére
I’expression de « langue nationale » n’est pas simple d’un point de vue pédagogique :

% On pourra comparer avec 1’original Austin J. (1962), How to Do Things with Words. Cambridge
(Mass.)

37 Galisson R. et Coste D. (1976), Dictionnaire de didactique des langues. Paris, Hachette.

3 La Garanderie A. de (1980), Les profils pédagogiques. Paris, Bayard.
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« La langue nationale enseignée a 1’école n’est pas toujours la langue maternelle
de I’enfant. Celui-ci, en conséquence, est amené a apprendre la langue nationale, le
frangais et 1’écrit dans une ou deux langues « nouvelles » ».

Je souscris pleinement a cette affirmation. Pour prendre le cas du Mali, le
multilinguisme caractéristique des zones urbaines entraine de fortes probabilités qu’un
enfant de langue maternelle bozo, a Mopti, doive apprendre a lire en fulfulde, langue
des Peuls assez présents dans cette ville, ou en bamanankan, langue véhiculaire
dominante a I’échelle de la nation malienne. Et ce cas de figure, dans un pays ou les
populations scolaires sont souvent non homogénes au plan linguistique, peut ne pas étre
rare.

On serait en droit d’attendre que M. Wambach tire les conséquences de cette
variété des situations et propose des scénarios pédagogiques adaptés, reposant sur sa
fameuse méthodologie différenciée. De toute évidence, I’enseignement ne peut étre le
méme — en tout cas les stratégies d’apprentissage sont totalement différentes — quand
les apprentissages premiers sont réalisés dans la langue maternelle de I’enfant ou dans
une autre, fat-elle également africaine.

Mais aucune réflexion n’est proposée a ce sujet dans le livre, ni dans les autres
publications. Une fois cette réserve exprimée a la premicre page de I’avant-propos, la
difficulté est évacuée et I’expression « langue nationale » employée comme si elle
n’était pas problématique. Sans doute les apprentissages linguistiques se réalisent-ils si
aisément dans une classe de PC qu’il ne vaut pas la peine de perdre de temps a ces
billevesées de théoricien...

4.1.2. La facilité supposée des transferts de la L1 vers la L2

Une fois les premiers apprentissages réalisés dans la langue maternelle, ceux
d’une seconde langue ne seraient plus du tout problématique. 11 s'agit la d'un postulat
optimiste mais totalement irréaliste et qui n’est étayé, & ma connaissance du moins, par
aucune ¢tude constituant le fondement de la PC. C’est lui qui explique qu’aucune
réflexion précise n’ait jamais ét¢ menée par ce courant sur les langues en présence, sur
les similitudes et les différences entre les systemes linguistiques :

« L’acquisition des comportements nécessaires a [’apprentissage de la
communication, a la construction du discours, a I’appropriation de 1’écrit, a I’ouverture
vers les mathématiques et vers les sciences se fait en langue maternelle. Ensuite, la
seconde langue s’apprend plus facilement et plus rapidement grace aux aptitudes
acquises antérieurement ».

Si les choses étaient aussi simples, on ne voit pas pourquoi les éléves des colléges
en France, qui ont eu toute 1’école primaire pour acquérir « les comportements
nécessaires a 1’apprentissage de la communication, a la construction du discours, a
I’appropriation de 1’écrit, a I’ouverture vers les mathématiques et vers les sciences (...)
en langue maternelle » persisteraient a ne pas « apprendre plus facilement et plus
rapidement » les langues étrangeres !

Que D’absurdité d’un tel postulat n’ait pas suffi, a elle seule, a discréditer
définitivement la PC dans sa version CIAVER a de quoi laisser également songeur...
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4.1.3. Le refus de penser les différences éventuelles entre les apprentissages
du francais et ceux des langues nationales :

Apprendre sa et dans sa langue maternelle et apprendre une langue étrangére sont
deux processus ne présentant aucune différence :

« D’abord, amener les enfants a une véritable appropriation de la langue
maternelle, ensuite, les inciter a suivre le méme cheminement pour l’acquisition
d’autres langues et disciplines, tel est le fondement de la pédagogie convergente ».
(Wambach, 2001 : 5)

Comment le cheminement pourrait-il étre le méme entre une langue que 1’on
apprend majoritairement hors de 1’école et le francais que 1’on n’a I’occasion
d’entendre, au Mali, qu’a I’école ? Premiére absurdité.

Ensuite, si ’on prend M. Wambach au mot, il faudra attendre que les enfants
soient parvenus « a une véritable appropriation de la langue maternelle ». Le probleme
est: «Qu’entend-il par la? A partir de quel seuil estime-t-il la véritable
appropriation ? » Encore une question sans solution, le type et le degré d’appropriation
souhaités avant I’introduction d'une seconde langue n’étant jamais définis. Mais de
toute évidence un enfant en deuxiéme année de scolarité, au Mali comme partout
ailleurs, est encore en cours d’acquisition de sa langue maternelle... les maitres de
France enseignant en francais a des enfants francais le savent bien. 1l faudrait donc au
moins, selon la logique de M. Wambach, un effort théorique supplémentaire
aboutissant a définir des types et des degrés de compétence definis en langue maternelle
et susceptibles d’étre ensuite mis a profit lors du passage a la L2...

M. Wambach (2001 : 8) présente les applications pratiques de sa théorie dans la
quatrieme partie de son livre, laquelle contient des exemples d’exploitation de
différents textes :

« Nous insistons sur les points suivants :

- les phases d’exploitation que nous suggérons se rapportent a la fois a la langue
nationale et au francais,

- nous préconisons la différenciation des approches : d’abord par rapport a la
langue®, ensuite par rapport au processus d’apprentissage de 1’éléve. Nous suivons le
principe : texte simple — exploitation riche ; texte complexe — exploitation adaptée au
niveau de I’¢éléve*,

- nous proposons des exploitations intégrées (langue nationale-francais) : les
travaux s’effectuant au cours de la méme « legon ».

Autant de raisons pour lesquelles nous ne pouvons pas déterminer des

exploitations structurées par activités (langue, niveau,...) ».

Comme D’apprentissage du frangais en relation avec les langues nationales n’est
pas simple, M. Wambach s’abrite derriére des considérations pseudo-théoriques qui lui
évitent de devoir entrer dans les détails. S’il évoque bien I’idée d’une « différenciation
des approches » par rapport a la langue, ce sera au maitre, avec sa formation

39 Mais le lecteur cherchera en vain comment faire dans les écrits de M. Wambach. ..

40 Est-il possible de lire sans rire — ou sans pleurer ? - des propositions pareilles supposant I’existence de
textes « simples » et de textes « complexes », d’exploitation « riche » et d’exploitation... non « pauvre »
mais « adaptée au niveau de I’éléve » ?
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linguistique plus que sommaire, de la faire car le choix de ne proposer que des
« exploitations intégrées » du francais et des langues nationales empéche le théoricien
de la PC d’entrer dans de vulgaires détails relatifs aux différences entre les langues, aux
niveaux des éléves, aux progressions a prévoir selon les ages et les classes, etc.

Wambach (2006a) répond a quelques-unes des critiques que j’avais émises dans
Maurer (2004). Son argumentation éclaire les raisons de son refus de considérer la
convergence sous un angle linguistique :

« En apprenant une L2, I’enfant utilise les stratégies pratiquées en L1 pour la
compréhension et la production de la langue. L’enfant construit une conscience
métalinguistique qui I’aidera a comprendre et a solutionner des différences syntaxiques
et orthographiques entre les L1 et L2. Dans ce sens, nous pouvons dire qu’on apprend a
parler ou a lire une seule fois dans la vie, comme on apprend & marcher, a conduire une
voiture... Il est évident que nous améliorons notre conduite en conduisant d’autres
voitures comme nous améliorons notre lecture en lisant des textes dans une autre
langue. Compte tenu de nos choix théoriques, une analyse des structures syntaxiques de
la L2 n’entre pas dans nos options méthodologiques :

« L’apprentissage d’'une langue est un processus Structurant mais pas un
apprentissage des structures. Apprendre une langue, c’est créer des structures grdace a
la richesse des relations entre les différentes composantes d 'un ensemble, au sein d 'une
situation dans laquelle l'individu agit dans sa totalité ».

On retrouve les procédés rhétoriques habituels : affirmation péremptoire alors
qu’on pourrait démontrer aisément que d’autres stratégies entrent en ceuvre (premiere
phrase) ; caractére simple, non problématique et quasi-magique de 1’apprentissage de la
L2 («construit — comment? — une conscience métalinguistique qui 1’aidera a
comprendre et a solutionner — comment? - des différences syntaxiques et
orthographiques entre les L1 et L2 — lesquelles ? ») ; recours a la pensée par analogie,
alors que si I’on reprend la métaphore de 1'automobile, il serait plus juste de comparer
le passage de la L1 a la L2 a celui qui s’opére quand, ayant appris a conduire en France,
on doit le faire en Angleterre... en gardant certes un certain nombre d’habitudes mais
en devant en adopter de nouvelles sous peine de graves déboires... La conclusion
baptise « choix théoriques » ces postulats et analogies discutables et constitue une auto-
justification des manques dans le domaine de la convergence linguistique.

On remarquera au passage qu’alors que 1’analogie avec la voiture traite seulement
des transferts opérables en lecture, lesquels peuvent effectivement étre substantiels, la
conclusion porte sur I’inutilité d’une analyse syntaxique de la L2, ce qui n’a rien a voir.
Mauvaise foi ou incohérence discursive ? J’hésite...

Quant a la derniére phrase, elle constitue un nouvel exemple d’auto-citation, de
pensée doctrinaire pour ne pas dire sectaire. Wambach (2006a) appelle Wambach
(2001) a la rescousse : celui-la méme qu’il était censé défendre.

B. Vanhoudt, membre de I’ Académie royale des Sciences d’Outre-mer, a ecrit un
texte au titre intéressant, en ligne sur le site du CIAVER, sur le theme « Langues
africaines et francais : un partenariat fructueux » (2006).

L’article, plus documenté que les productions de M. Wambach, traite de
linguistique africaine, de description des langues, de parentés dans 1’optique de J.
Greenberg® (avec une carte sur les familles de langues en Afrique), de choix de

41 Greenberg J. H. (1966) Languages of Africa. Bloomington, Indiana University.
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graphies et de questions de transcription. Mais la conclusion, qui aborde la question
taboue au CIAVER, des rapports interlinguistiques et des pistes a en tirer, est
confondante d’imprécision et de simplisme :

« Toutes les langues sont faites du méme matériau : des sons organisés selon des
combinaisons innombrables. Toutes remplissent les mémes fonctions (demander,
expliquer, instruire, invectiver, négocier, se concerter, se confier, enjoindre, etc.).

Le francais et les langues africaines sont une méme discipline. Il n’empéche que
la langue parlée et vécue avant 1’école doit étre affinée et approfondie pour que le
raisonnement le soit aussi, et cela au-dela de 1’enseignement du 1 degré.

Le francais, quant a lui, doit étre appris pas a pas, son enseignement bénéficiant
des concepts et procédées mis en lumiére a propos de la langue du milieu.

Dans une famille ou un couple harmonieux, chacun respecte 1’autre. Cela vaut
aussi pour le multilinguisme. Dans I’association langue(s) africaine(s) / francais, c’est
la langue africaine qui est le socle et le pilier ».

« Le francais doit étre appris pas a pas » : justement, on aimerait bien savoir par
quel pied commencer... mais ce n’est pas dans les préoccupations de la PC !

Il peut étre intéressant de voir ce que dit M. Wambach en situation de formateur

quand, dans I’interaction verbale, il est amené a expliciter ses écrits. C’est le cas dans le
rapport du séminaire de Mons (CIAVER, 2005 : 5).

« Selon le Professeur Wambach la question du bilinguisme est d’abord une
question de méthodologie de la langue nationale ce qui implique une mise en
adéquation de la formation des enseignants. Mais elle implique aussi un renouvellement
global des démarches aussi bien dans 1’enseignement du francais que dans celui des
sciences ; pour y arriver, selon le Professeur, il faut évidemment rompre avec la
pédagogie des sentiers battus ».

Je fais grace au lecteur de I’exposé de cette pédagogie hors des sentiers battus,
qu’il trouvera page 10 : il reprend mot pour mot des parties de Wambach (2001) et
n’apporte aucune nouveaute.

Pour étre exhaustif sur cette question essentielle des apprentissages du francais
selon la PC, voyons ce que propose Wambach (2001 : 84) dans la partie pratique de son
livre, quand il consent a entrer dans les détails. Nous sommes en séance de lecture et
I’¢éléve doit lire un texte a trous et faire des tests de closure.

« Ces exercices se font d’abord en langue nationale. Lorsque les mémes exercices
s’effectuent en francais, I’éleve utilisant les stratégies acquises en langue nationale pour
construire le sens, mobilise son attention*? sur les aspects grammaticaux et
orthographiques de la langue seconde / étrangere. »

« Mobilise son attention » : voila le maitre doté d’une aide précieuse dans son
enseignement du francais.

La conclusion de la partie de son livre consacrée a 1’évaluation est on ne peut plus
nette et précise sur ce qu’il entend par « convergence » des langues, et qu’il vaudrait

42 Je souligne.
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mieux selon moi appeler « parallélisme », parce que les deux langues ne vont jamais se
rencontrer (Wambach, 2001 : 95) :

« Nos pistes de réflexion sur 1’évaluation mettent en relief les spécificités de la
méthodologie convergente des langues :

- les mémes stratégies, les mémes étapes, les mémes types d’exercice

- les mémes activités (exercices de rythmes corporels et musicaux, jeux de role,
discours oraux-exposés, 1’écrit...) ;

- la méme méthodologie d’évaluation (I’analyse des aspects psychosociaux et
cognitifs dans les deux langues)

- les mémes principes de différenciation méthodologique. »

Comment une identité aussi totale est-elle possible vu la différence des
contextes ?

4.1.4. Le refus des progressions

Bien que, on vient de le voir (2001 : 8), M. Wambach se refuse a entrer dans le
détail des niveaux, sa présentation des étapes méthodologiques concernant
I’enseignement des langues utilise tout de méme les termes d’« étape » et de
« progression » (2001 : 21)...

« Dans la méthodologie des langues, nous distinguons les étapes*® suivantes :
Libération de la parole

- techniques d’expression et de communication

- bain de langue (contes)

- jeu de role.

Construction de ’oral

- compréhension de I’oral

- production de ’oral (jeu de role, discours oral)
Construction de I’écrit

- compréhension de 1’écrit (lecture)

- production de I’écrit (jeu de role, discours écrit).

Basée sur la conception constructiviste, notre progression méthodologique prend
le cheminement suivant :

- Au début, former un groupe a partir d’une classe composée d’individus.
Ensuite, effectuer des travaux de groupes et appliquer la méthodologie différenciée.

- Pratiquer des le début les techniques d’expression et de communication et
notamment les rythmes corporels et musicaux afin de favoriser les apprentissages en
général et la construction des concepts en particulier.

- Procéder a des activités de bain de langue qui facilitent la construction du sens.

- Organiser les jeux de role visant a construire la parole.

- Familiariser 1’éléve avec 1’écrit — production et lecture — afin de I’amener a créer
le discours écrit et a construire progressivement des comportements de lecteur et de
scripteur. " (Manque apparemment le guillemet)

Mais c’est pour vider aussitot ces termes de leur sens :

43 Je souligne en gras les termes évoquant ’idée d’une succession, d’une progression pédagogique.
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«Il va de soi que les différentes étapes sont intégrées dans le processus
d’apprentissage de la langue : des exercices de rythme corporels et musicaux peuvent
déboucher sur une activité de bain de langue, laquelle a son tour se transforme,
éventuellement, en un jeu de réle ou encore en un discours oral / écrit... »

Contrairement a ce qui était pourtant écrit, « libération de la parole »,
« construction de 1’oral et de 1’écrit » ne sont donc pas des étapes... et il ne faut pas
concevoir non plus les activités de la liste comme étant mises en progression : « Tout
est dans le tout » !

4.1.5. « Tout est dans le tout »

Cette formule incantatoire est apparue chez Wambach des 2001 (2001 : 34) mais
timidement, au détour d’un passage sur la phonétique :

« Comme tout est dans le tout — le travail phonétique concourt a la construction de
I’oral et de 1’écrit. »

La formule monte en puissance, elle est de plus en plus utilisée. Il faut dire qu’elle
est particulierement précieuse : elle dédouane les auteurs d’une réflexion qu’ils
qualifieraient dédaigneusement « d’analytique et séquentielle » (Wambach, 2001 : 16)
et qui les conduirait a devoir réfléchir aux différentes composantes de la compétence
linguistique a acquérir dans une L2... et donc a se confronter a des problémes morpho-
syntaxiques supposés se résoudre d’eux-mémes.

On la voit réapparaitre dans le compte rendu détaillé journée par journée du
séminaire de Mons (CIAVER, 2005 : 21). Répondant a une question sur le passage de
I’oral a I’écrit, M. Wambach

« a dit que cela reste plus difficile chez les adultes que chez les enfants. Le tout
étant dans tout, il faut se focaliser sur tout, donc le découpage traditionnel des savoirs
ne saurait étre de mise ».

Une autre version de la méme journée, celle du rapport général, propose une
formulation voisine mais confirme le fond de la doctrine (Mbouda, 2005 : 6) :

« La premiére présentation a porté sur des situations de communication qui
caractérisent 1’oral et 1’écrit dans une pédagogie convergente. L’on retiendra de cet
exposé que la méthodologie doit étre globale. Le tout étant dans le tout**, il faut se
focaliser sur tout. Ainsi la corrélation entre 1’oral et I’écrit va constituer le fondement
méme de la pédagogie convergente ».

J’avoue que la phrase « Le tout étant dans le tout, il faut se focaliser sur tout »
me plonge dans un abime de perplexité tel que j’ai une irrépressible envie de rajouter
un commentaire personnel qui en soulignera la profondeur:

« Et vice-versa... »
(Maurer, 2007)

“ Pour une fois, ce n’est pas moi qui souligne. La phrase semble exprimer la quintessence de la pensée...
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Un schéma de 2003, Pédagogie convergente — Schéma heuristique, constitue

I’illustration visuelle de cette prétention totalisante. Ses fleches lui donnent un vague air
de cerveau.

SCIENCES HUMAINES - SCIENCES DE LA NATURE

M. WAMBACH, 12 2003
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4.2.1. La méthode verbo-tonale

Je serai bref sur cette parenté revendiquée par la PC version CIAVER. Parce que,
de tout ce que propose M. Wambach, la partie la plus assurée est celle qui traite de la
correction phonétique. Parce que, également, c’est celle qui lui appartient le moins (cf.
les nombreuses publications de P. Guberina, P. Léon, R. Renard, P. Intravaia et la
présence dans nombre de méthodes de FLE d’exercices de correction phonétique qui
s’en réclament). Parce que c'est celle aussi qui contribue sans doute a résoudre le mieux
les problémes d’audition et de prononciation.

Mais « Tout n’étant pas dans le tout », contrairement a ce que Wambach (2001 :
34) affirme, il aurait mieux valu pour lui s’en tenir & I’animation de stages de
phonétique corrective et a ne pas vouloir sortir de ce domaine pour prétendre faire de la
pédagogie genérale. Sans doute cela était-il moins porteur, moins vendeur...

4.2.2. Le courant Structuro-Global Audio-Visuel (SGAV)

J’avoue mon extréme perplexité au moment d’aborder ce point de I’exposé.

Je pensais trouver une présentation en bonne et due forme de ce courant dont se
réclame le CIAVER explicitement (ce qui en 2007 suppose une bonne dose de courage
ou d’inconscience), un courant que M. Wambach a da cotoyer pendant 40 ans. Ce n’est
pas du tout le cas.

J’avance tout de suite une explication a cette absence : le structuro-global audio-
visuel est totalement incompatible avec les classes du Mali, privées de magnétophones,
d’appareils de projection et ou la boite & images n’est qu’un pale substitut des
technologies nécessaires. Exposer les principes du SGAV n’aurait fait que souligner
cette inadaptation rédhibitoire : sans doute est-ce pour cela qu’il ne 1’a pas fait.

Je pensais a minima trouver une définition opératoire du concept de structure, tel
qu’il figure au cceur des méthodes SGAV... Ce n’est pas non plus le cas. Mais il est
vrai que ces méthodes reposent sur des analyses (inter)linguistiques et proposent des
progressions phonétiques, lexicales, morphologiques et syntaxiques, alors que ces
aspects ne doivent en aucune manicre étre pris en compte par la PC...

Mais alors, que reste-t-il du SGAV ?

Rien.

Rien que ce texte d’une page et demie, que j’ai déja critiqué par parties mais que
je reproduis cette fois in extenso pour montrer que le terme de structure ne cesse d’y
étre employé avec des acceptions chaque fois différentes (Wambach, 2001 : 17-18). Le
lecteur reconnaitra tous les défauts d’écriture et de raisonnement que j’ai déja critiqués :
inférences abusives, références a des horizons scientifiques sans rapport (Gestalt,
Chomsky, Guberina, Piaget, Laborit). Je n’y reviendrai pas et me concentrerai sur les
glissements de sens autour de « structure » (les acceptions différentes sont numérotées,
les italiques sont de 1’auteur).

«1.3. CONCEPTION STRUCTURO-GLOBALE DE LA STRUCTURE

« L'apprentissage d'une langue est un processus structurant mais pas un
apprentissage des structures ».

La Gestalthéorie nous permet d'affiner notre point de vue. Selon elle, le
comportement est étudie a partir des ensembles indivisibles, des "Gestalts". Les
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Gestaltpsychologues estiment qu'on ne peut pas comprendre la réponse de I'individu
face a une situation en combinant des réponses a partir de stimuli séparés. La réaction
de lindividu est le résultat d'une réponse globale a une situation globale. En
conséquence, apprendre suppose d'une part organiser les matériaux, objets de
I'apprentissage ; et d'autre part, retenir qu'aucune activité langagiére ne s'appréhende
d'une maniére isolée (la phonétique, la morphosyntaxe, l'oral, I'écrit...). Le langage
s'acquiert dans toutes ses dimensions. C'est pourquoi I'apprentissage d'une langue est un
processus structurant et non un apprentissage des structures (1).

La structuration du langage constitue une activité cognitive, orientée vers une
bonne forme. Dés lors, elle se veut globale et indissociable du sens exprimé par des
moyens non verbaux et verbaux.

Dans la linguistique structuraliste des années 1950-1970 et notamment, dans celle
de N. Chomsky, la situation de la parole est absente : qu'une méme structure profonde
s'exprime par plusieurs structures de surface (2) est une évidence, a condition cependant
que celles-ci contiennent différentes situations de communication®®.

C'est déja en 1976 que P. Guberina donne une définition différente de la structure:

La structure( ?) n'est pas une nouvelle hiérarchisation comme beaucoup
de linguistes la congoivent mais une nouvelle « qualité » ou certains éléments
acquierent une valeur découlant de l'ensemble de la structure. Si nous
appliquons cette idée a une structure normale (3) de la parole représentée
par la phrase, nous pouvons nous attendre a ce que les sons, les formes, les
mots prennent des valeurs différentes dans des ensembles structurés. Ainsi,
les mots placés dans les phrases et des contextes différents ont des
significations découlant de la structure (3). Les sons, quant a eux, changent
de substance et de signification, surtout affective, en fonction des structures
(3) exprimant les différentes attitudes du sujet et les différents contextes et
situations. Finalement le rythme et l'intonation avec le geste (corps) se
trouvent a la base de toute la structuration de la parole et se réalisent
globalement dans une phrase ou ils sont percus globalement. Donc aussi bien
du point de vue de la compréhension des structures de la parole que celui de
leur forme, tout est structural et tout est global dans la parole. Tout est
structuro-global™.

Si, pour J. Piaget, il y a structure (4) lorsque les éléments réunis dans une totalité
dépendent partiellement ou entiérement de cette totalité, son fonctionnement résulte,
selon lui, de I'existence des structures préalables (?7?).

Par contre, P. Guberina insiste sur le processus de construction des structures
(3 ?) et introduit la notion de l'optimal, c'est-a-dire le choix le plus favorable
d'éléments constitutifs d'un ensemble (pour la perception, pour les actes de parole, pour
le lexique ...).

Il est intéressant de constater que la structure se définit, de la méme maniére, en
biologie. H. Laborit (1996) écrit a ce propos:

"Les thémes des ensembles, d'une part, la notion de structure (5), de
I'autre, m'ont fait approcher de l'idée que ce qui faisait la forme d'un
ensemble n'était pas ses éléments, et que la somme des éléments ne pouvait
pas donner la forme de I'ensemble, mais qu'il y avait quelque chose en plus :
les relations qui s'établissent dans un ensemble quel qu'il soit entre les
éléments qui le constituaient. (...) J'avais compris que le terme d'information

45 Le contre-sens est important : en aucune maniére les « structures de surface » chomskyennes, qui sont
de nature essentiellement syntaxique, ne pourraient « contenir des situations de communication » qui
renvoient a de 1’extra-linguistique.



43

signifie littéralement la mise en forme. Une information met en forme, et la
forme, c'est la structure (5), c'est-a-dire I'ensemble des relations existantes
entre les éléments d'un ensemble”.

Si I'on part des relations entre les éléments d'un ensemble, le fonctionnement de la
structure (???) se résume de la maniére suivante :

- la structure (6) est globale en ce sens qu'elle implique les individus dans leur
totalité psychologique, affective et linguistique

- les relations entre les éléments d'un ensemble permettent de construire de
nouvelles structures (7 ?)

- le choix des éléments d'un ensemble est optimal par rapport a la situation de
communication

- I'individu peut créer de nouveaux ensembles en combinant les éléments dans des
formes qui deviennent des structures nouvelles (8).

Notre conception de la structure (????) et de la notion de sous-ensembles (sous-
structures) nous a amené & introduire la notion des niveaux d'organisation en exploitant
différentes langues et domaines de connaissances. Nous développerons ces notions a la
fin du chapitre ».

Pour que rien ne se perde, voici comment ces notions sont « développées » dans la
fin du chapitre (Wambach : 17) :

«Elle (la PC) assure une cohérence méthodologique pour l'acquisition des
connaissances sur le monde.

Elle favorise la construction de stratégies diversifiées pour percevoir, comprendre
et structurer les informations de l'environnement - elle fait appel aux capacités
créatrices de l'individu pour réaliser de nouvelles structures.

Nous référant a la notion de structure (????) que nous avons définie plus haut,
nous distinguons plusieurs niveaux d'organisation des informations. Chacun d'eux
constitue un sous-ensemble qui fait partie de I'organisation du niveau supérieur.

Et c'est le tout qui forme la structure (????) de I'ensemble :

- langue 1

- langue 1 + 2

- langue 1 + langue 2 + les différents domaines des savoirs (disciplines artistiques,
disciplines scientifiques).

Les apprentissages se construisent grace a la méme méthodologie appliquée dans
les trois sous-ensembles ».

Tentons de déméler cet écheveau des différents sens de « structure » :

(1) pris au sens de structures phonétiques, lexicales, morphologigues,
syntaxiques, caractéristique des grammaires dites structurales qui ont inspiré le SGAV.
(2) le couple structure profonde / structure de surface appartient au

paradigme générativiste, les premieres étant supposées universelles et devant se réaliser
de maniere différente dans les langues naturelles.

(?) sens indécidable en raison d’un co-texte insuffisant.
(3) synonyme de phrase... On est loin des sens 1 et 2.
4) concept cognitiviste et non linguistique désignant [’organisation

d’¢éléments appris par le sujet.
(?7?) a nouveau sens indécidable, faute d’une suite cette fois.
(37) peut-étre le sens de phrase, a nouveau ?
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(5) pris dans le sens gestaltiste qui fait de la structure un ensemble dépassant
la somme de ses composants. .. ni linguistique, ni cognitiviste donc.

(???) totalement indécidable parmi les 5 acceptions précédentes, ce qui est
dommage... compte tenu que ’auteur reprend la parole pour exposer sa propre théorie !
Il semble qu’on ait a faire a autre chose, mal défini, intégrant le psychologique,
I’affectif et le linguistique. Mais tout est dans le tout... apres tout !

(6) une dimension supplémentaire, la structure concerne tous les aspects de
I’individu a I’exception du corps.

(7?) nouvelles en quoi ? par leur nature ? Cette fois, « structure » semble étre
synonyme « d’ensemble », ou de « forme », on ne sait pas.

(8) la encore : de quel type sont ces « structures nouvelles » ? Impossible a
dire.

(????) bien malin qui pourra dire parmi les 7 acceptions « plus haut », laquelle
est la bonne. Apparait encore une nouvelle notion, celle de « sous-structure » donnée
pour synonyme de « sous-ensemble »...

La conclusion, magnifique, est comme un écho lointain de la formule incantatoire
du Tout : « C’est le tout qui forme la structure ». Et vice et versa ?

Qui peut reconnaitre dans ce fatras la conception structuro-globale de la structure
(cf. titre de la partie) ? Qui peut affirmer que la se trouve le fondement d’une didactique
des langues, ainsi que les fondements d’une pédagogie prétendant embrasser d’un
méme mouvement toutes les disciplines ?

Non, rien de rien. Il ne reste rien du SGAV dans la PC.
4.2.3. Et Chomsky alors ?

Le lecteur aura reconnu, dans le long passage que je viens d’analyser, la
terminologie typiquement, voire exclusivement chomskyenne, qui décrit les langues
selon une articulation structure profonde / structure de surface. Comme j’avais fait
remarquer (Maurer, 2004) I’incongruité de la référence chomskyenne, Wambach (2006)
tente de répondre a la critigue sans toutefois nommer plus précisément son
contradicteur que sous 1’allusion « Ici et la paraissent des articles traitant de la
pédagogie convergente pratiquée au Mali » qui ouvre son article.

Aprés avoir traité d’autres objections que j’avais émises dans ma conférence, il en
arrive a la question de la référence a Chomsky (Wambach, 2006 : 4) :

«Quant a I’expression de ‘structure profonde’, il est évident qu’elle ne nous
amene pas a la conception de Chomsky mais au sens que nous en donnons : ce qui est
universel et & la base de toutes les langues. D’ailleurs notre conception de la structure et
celle de Chomsky sont tellement ¢loignées qu’aucun lien ne peut €tre établi ».

Pris la main dans le sac, M. Wambach fait preuve d’une mauvaise foi
confondante. Alors qu’il cite Chomsky et use d’une terminologie chomskyenne, voila
qu’il prétend qu’aucun lien ne peut étre établi avec la PC ! Pourtant, la convocation de
cet auteur n’est pas un simple ornement pour M. Wambach. L’articulation structure
profonde / structure de surface se situe au ceeur méme des postulats de la PC, qui refuse
de devoir penser les différences interlinguistiques entre L1 et L2 et prétend que le
passage de 1’'une a I’autre se fait naturellement.
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Cette question est évacuée justement par I’invocation du modéle générativiste,
simplifié a I’extréme par M. Wambach :

«Si on accepte®® [’idée des « structures profondes» (notions générales,
universelles), lesquelles ont des réalisations de « structures de surface » différentes
d’une langue a l’autre, on peut admettre que l’étude de la langue maternelle conduit,
entre autres, a la connaissance générale du systeme et du fonctionnement d’une

langue. » (Wambach, 2001 : 123)

« L’¢tude de la langue maternelle conduit, entre autres, a la connaissance générale
du systeme et du fonctionnement d’une langue » : j’extrais cette phrase, sur laquelle je
ne m’étais pas attardé dans ma communication de 2004, car je m’apergois aujourd’hui
seulement qu’elle contient a elle seule toute la doctrine de la PC : le « une », dans « une
langue », est géneéralisant; il a valeur de «toute langue ». Apprendre sa langue
maternelle, ¢’est donc connaitre le systéme et le fonctionnement de toutes les langues.
Quant a l’incise «entre autres», on la comprend mieux quand on sait que,
« Considérant que la langue, contenu de toutes les sciences, est la science de tous les
contenus... », apprendre la langue maternelle constitue le sésame vers les sciences et
les arts. On connaissait la version standard de la théorie chomskyenne : en voila la
version simplifiée totalitaire ! Tout est dans le tout...

I1 est pourtant évident que 1’ampleur et la nature des différences interlinguistiques,
au plan des «structures de surfaces » pour parler comme M. Wambach, ne sont pas
indifférentes du point de vue des apprentissages de la L2: c’est ce qui explique
qu’apprendre D’anglais est plus simple pour un suédois que pour un francais ou
qu’apprendre I’italien est plus aisé pour un hispanophone que pour un anglophone.

De plus, la difficulté relative de I’apprentissage n’est pas Seule en cause : la nature
des stratégies d’apprentissage entre également en ligne de compte. Alors qu’un
hispanophone apprenant le frangais pourra largement mettre en ceuvre des stratégies
d’analogie et d’inférence a partir de sa langue maternelle, en raison du nombre
important de zones de recouvrement linguistique, un bambarophone ne pourra user des
mémes stratégies pour apprendre la L2 a partir des acquis de sa L1 : ne doit-il pas
construire entiérement des notions aussi essentielles que le genre et 1’accord, absentes
de sa L1 ? Ne doit-il pas aussi penser différemment 1’ordre des mots quand il apprend
le francais ? Qu’il opére par analogie avec le bambara et il construira des phrases du
type : *chévre petit herbe mange.

Mais il est tellement plus simple de prétendre s’appuyer sur 1’existence
d’hypothétiques phénomeénes « universels et a la base de toutes les langues », que 1’on
se garde bien de nommer, pour s’éviter ce travail...

4.2.4. Et la grammaire dans tout ¢ca ?

Qui a pratiqué des méthodes structuro-globales audio-visuelles connait
I’importance des aspects syntaxiques, déclinés au gré des phases de découverte,
d’exploitation, de fixation, et sait combien étaient pensées les progressions sur ce plan
et avec quelle minutie par exemple, en s’appuyant sur des analyses interférentielles les

46 Encore faut-il étre de trés bonne composition pour accepter sans broncher une idée que peu de
personnes acceptent aujourd’hui...
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auteurs de la méthode Pour parler francais*’ avaient, au Sénégal, prévu un itinéraire
pour amener les éleves de langue maternelle wolof a entrer dans le francais.

Qui lit Wambach (2001) s’étonnera donc, par comparaison, de ne trouver aucune
référence a ’apprentissage des structures de base de la phrase frangaise. Rien sur
I’ordre des mots, I’importance des groupes fonctionnels ou les accords ; bref, rien de ce
qui assure non seulement la grammaticalité mais surtout ’intelligibilité du frangais.

Cela ne signifie pas pour autant qu’aucun aspect grammatical ne soit abordé par
Wambach. La grammaire de phrase évacuée, voila qu’arrive la grammaire de texte : J-
M. Adam (cité par J. Jolibert* il est vrai et non directement) est invoqué pour exposer
la structure... du conte, méme si M. Wambach pense traiter ainsi de structure du récit.
Mais c¢’est qu’il n’a pas di aller voir du coté des travaux de W. Labov*° et ne fait pas la
différence entre conte et récit (2001 : 26). La structure du conte est ainsi traitée
expédiée en trois lignes et un schéma: quand on pense au mal que s’était donné V.
Propp !

Les raisons de la référence a J.-M. Adam sont expliquées plus loin (2001 : 39) :

« Nous appliquons une grammaire de discours ecrit pour permettre a 1’éléve de se
distancier du vécu, de théoriser des pratiques, de penser le réel. »

Voila pour ceux qui pensaient que les grammaires dites textuelles servaient avant
tout a composer des textes répondant aux exigences de cohérence et de cohésion,
intégrant les aspects culturels liés aux types d’écrit. Ces aspects ne sont méme pas
mentionnés, évacué au profit d’hypothétiques bénéfices psychologiques et conceptuels.

Les pages 56-58 de Wambach (2001) témoignent en revanche de 1’enthousiasme
du néo-converti aux grammaires textuelles. Convoquant B. Schneuwly et J. Jolibert,
I’auteur se lance dans un long exposé théorique sur la planification textuelle, la macro-
et la micro-planification, la textualisation, la mise en forme du texte, la segmentation,
les anaphores, substituts, connecteurs, ponctuation, rapports texte-contexte,
énonciateur-texte, texte-destinataire, superstructure... Heureusement, afin que I’exposé
soit moins long sans doute, les exemples nous sont épargnés.

A la fin de la page 58, deux lignes, sept mots, abordent un domaine visiblement
peu digne d’intérét. ..

« Grammaire de la phrase
- grammaire et orthographe. »

Voila tout ! Que les enseignants se débrouillent et que les sceptiques se reportent
au texte de M. Wambach pour vérifier, s’ils trouvent cela trop gros. lls y trouveront
méme d’autres inexactitudes, que je leur épargne...

Les séminaires de formation enfoncent le clou. Le compte rendu détaillé par
journée du séminaire de Mons mentionne les points abordés par les stagiaires a 1’issue

47 C.L.A.D. (Centre de Linguistique Appliquée de Dakar) (1967-1978), Méthode Pour Parler Francais.
Paris, EDICEF.

48 Josette Jolibert est I’auteur d’un bon ouvrage de formation des maitres qui vulgarise les éléments de
linguistique textuelle (1988), Former des enfants producteurs de textes. Paris, Hachette Ecoles. On voit
que la connaissance de ce domaine n’est que de seconde main.

4 La structure du récit oral est mise en évidence de maniére fondatrice par Labov W. (1972
trad.francaise). Le parler ordinaire. Paris, Minuit. Dans le prolongement est a signaler Bres J. (1994), Le
Récit oral. Actes du colloque de Montpellier. Montpellier, Praxiling.
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de l’intervention de B. Vanhoudt sur le théme « Langues africaines et francais : une
association heureuse ». Parmi les questions posees, figurent les rapports entre
grammaire de phrase et grammaire de texte (CIAVER, 2005 : 15) :

« A la suite des questions relatives aux emprunts, a la classification, a la
pertinence des tons dans certaines langues, au rapport entre grammaire du texte et
grammaire de la phrase, entre autres, des clarifications ont été apportées ».

Sans doute les stagiaires étaient-ils un peu perplexes, eux qui avaient vu dans le
passé le balancier aller trés loin du c6té de la grammaire de phrase, dans sa version
traditionnelle ou structurale, et qui le voyaient cette fois s’en éloigner d’autant... Sans
doute sentaient-ils que les maitres devant qui ils devraient un jour rapporter la bonne
parole ne manqueraient pas de leur demander a quel moment il