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Finestra

De nouveaux comportements langagiers
pour une nouvelle identité

Questions de langue et de discours a I’entrée du supérieur pédagogique

Iréne-Marie Kalinowska | Bruxelles

Der Beginn einer Ausbildung an einer pddagogischen Hochschule fallt
hdufig mit einer bedeutenden Verdanderung in der Identitdt der jungen
Erwachsenen zusammen, die sich fiir diese Ausbildung entschieden
haben. Sie kommen aus unterschiedlichen sprachlichen und kulturel-
len Hintergriinden und miissen in der Lage sein, sich in ihrem sprachli-
chen Verhalten an neue Erwartungen anzupassen. Im Rahmen der ver-
schiedenen Evaluierungen entdecken sie, oft zu ihrer eigenen positiven
und negativen Uberraschung , wie wichtig es ist, ihre Erstsprache(n),
mit der sie aufgewachsen sind, mit der Sprache ihrer Ausbildung in
Beziehung zu setzen. Das komplexe Wechselspiel zwischen Sprache
und Identitdt wird ihnen erst am Ende bestimmter der Ausbildungstap-
pen oder —zyklen klar, sofern es ihnen gelingt diese zu erreichen. Die
Studienabbruchsquoten wahrend der ersten Jahre sind nicht unerheb-
lich. Ein reflexiver Austausch zu Fragen sprachlicher Kompetenz kann
den Studierenden dabei helfen, diese Verdnderungen im Bereich von
Sprache und Identitdt zu bewaltigen und ihre Motivation aufrecht zu
erhalten. Die Studierenden verschiedener Ausbildungsjahrgange eines
Studienschwerpunkts erhalten so die Moglichkeit sich damit ausein-
anderzusetzen, wie sie mit der Sprache, die sie unterrichten werden,
zurechtkommen und wie sie den Umgang mit dieser Sprache wahrneh-

men.

1. Pourquoi parler d’identité a propos du
passage dans le supérieur pédagogique?
Les transformations qui traversent nos sociétés
démocratiques posent la question de I'identité
avec une acuité particuliere, autant sur le plan
collectif que sur le plan personnel. Au moment
ou les liens sociaux se distendent et ou a la
culture commune se subroge progressivement la
gestion quotidienne d’impératifs d’ordre écono-
mique (Crahay, 2011), la question de ce que 'on
est, de ce que I'on est pour les autres et de ce
qu’est la collectivité demande constamment a
étre revisitée.

La question de I'identité se pose notamment lors
du passage de I'enseignement secondaire vers
une formation pédagogique dans I’enseignement
supérieur, transition souvent délicate pour celui
qui était jusqu’a présent pris dans les structures
de la scolarité obligatoire et qui entame doréna-
vant une formation qu’il a cette fois-ci choisie et
dans laquelle il doit faire preuve d’autonomie, de
responsabilité et de créativité. La langue occupe
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une place centrale lors de cette transition. On
pourrait d’ailleurs se demander si cela n’est pas
aussi le cas de toute autre situation de passage.
C’est donc un moment particuliérement propice
pour interroger le rapport que le sujet entretient
avec ce qui est non seulement le moyen de com-
munication et de transmission des connaissances,
mais aussi et surtout le support matériel des re-
présentations et la voie d’acces a sol.

Notre affirmation de la place centrale de la
langue dans la construction de I'identité se fonde
sur ce que les travaux de Saussure, de Benveniste,
de Bakhtine (1984), Ducrot (1984) et de tant
d’autres ont apporté a la compréhension de I'in-
trication étroite du linguistique, du subjectif et
du social. En effet, selon le premier, la langue est
aussi bien un ensemble d’empreintes psychiques
intériorisé par chaque individu, un systeme de
«ignes essentiellement psychiques», «<somme
d’empreintes déposées dans chaque cerveau»
faites «en dehors de la volonté des dépositaires'»
qu’une institution sociale extérieure (Saussure,
1916/1967/2005: 23-39), «ensemble de conven-
tions», «lien social».

Selon le second, continuateur critique du pre-
mier, elle est «’émanation irréductible du soi le
plus profond dans chaque individu et, en méme
temps, une réalité supraindividuelle et coexten-
sive a la société tout entiére (Benveniste, 1968,
1974: 98-99)*. Toujours selon Benveniste, la
langue «fournit I'instrument linguistique qui as-
sure le double fonctionnement, subjectif et réfé-
rentiel, du discours» (Benveniste, Ibid.: 98-99).
Les travaux de Bakhtine montrent a leur tour
Iincidence décisive des structures spécifiques
propres aux genres du discours a travers les-
quelles le sujet parlant s’approprie la langue. IIs
mettent aussi en évidence une distinction im-
portante pour le déroulement social des échanges
langagiers, celle entre les genres premiers, prati-
qués dans I'usage spontané de la langue, et les



genres seconds, élaboration réfléchie des pre-
miers et qui reposent sur la capacité du sujet de
prendre du recul par rapport a son comporte-
ment langagier. Enfin, les travaux en analyse des
discours (Adam, Charaudeau, Maingueneau,
Moirand) interrogent les ressorts syntaxiques et
rhétoriques des différentes formes de produc-
tions discursives en tant que révélateurs de roles
de communication associés a différentes identi-
tés.

Interroger la parole du sujet a3 un moment signi-
ficatif de son histoire, afin de voir comment il se
situe dans la langue nous a donc paru une dé-
marche heuristique intéressante pour réfléchir a
I'identité: quels genres, premiers ou seconds, pra-
tique-t-il 3 ce moment précis pour communi-
quer (Bakhtine, 1984: 273-291)? Quels mots
choisit-il pour se désigner soi, et pour désigner
lautre? (Benveniste, 1946/1966: 225-236;
Bakhtine, 1984: 306-308) Quelles structures dis-
cursives emploie-t-il pour entrer en contact avec
ses interlocuteurs et pour construire ses propos?
Quel role, enfin, choisit-il d’occuper dans les si-
tuations nouvelles dans lesquelles il se trouve en
lien avec sa formation?

2. Dans quel contexte abordons-nous la
question de ’identité?

Nous abordons cette question dans le contexte
de T'enseignement supérieur professionnalisant
en Fédération Wallonie-Bruxelles (désormais
FWB; Belgique).Titulaire de cours de didactique
du francais et de maitrise de la langue dans une
«haute école» (ou, plus exactement, dans la «caté-
gorie pédagogique» d’une haute école), nous ac-
compagnons de futurs professeurs du secondaire
ainsi que de futurs instituteurs préscolaires dans
la préparation a leur futur métier. Les étudiants
que nous avons en charge, principalement de
grands groupes de 1™ année, se trouvent précisé-
ment dans ce moment de passage entre le secon-
daire et le supérieur, dont nous avons parlé plus
haut. IIs forment un public fortement diftérencié
du point de vue de I'age, du milieu socioculturel
et familial, mais ils présentent un certain nombre
de points communs.

D’abord, pour tres peu d’entre eux la formation
pédagogique non universitaire’ est un premier
choix ou la concrétisation d’une vocation (Cou-

dyzer, 2011). En effet, pour certains devenir «prof» est une tentative
pour sortir d’une période de chomage ou pour mettre fin a 'exercice
d’un métier jugé peu valorisant — bref, une nouvelle voie; tandis que
pour d’autres — pour la majorité, en réalité — c’est une alternative a
P'université ou ils avaient échoué au préalable.

Ensuite, un autre «détail» qui a son importance: la langue, celle qui
peut étre considérée comme la «langue d’usage», la «langue de réfé-
rence» (Lucchini, 2002 et 2005; Lucchini & Flamini, 2005) ou encore,
pour beaucoup, comme la langue «maternelle» (Bronckart & Chiss,
2002; Kalinowska, 2013a) et qui sera celle dans laquelle ils pratiqueront
leur futur métier. Si I'on considére que la langue permet de «se poser
comme sujet», qu’elle «fournit au parlant la structure formelle de base
nécessaire a 'exercice de la parole», tout en assurant «le double fonc-
tionnement, subjectif et référentiel, du discours» (Benveniste, cfr su-
pra), il s’agit 13 d’un détail sur lequel il parait justifié de s’attarder
quelques instants.

Précisons que la plupart de nos étudiants se destinent a devenir des
professeurs de francais; pour d’autres, qui se préparent au métier d’ins-
tituteur préscolaire, le francais constitue également 'outil et la matiére
principale d’enseignement. Depuis un certain nombre d’années, nous
menons aupreés d’eux des enquétes portant sur leur biographie lin-
guistique, sur les souvenirs de leur parcours scolaire et sur les motifs
du choix de la filiere d’études. Dans ces enquétes, un bon nombre dé-
clarent vivre ou avoir vécu dans des contextes de diglossie ou de plu-
rilinguisme — une vie langagiere entre le frangais, parfois le néerlan-
dais, et un ou plusieurs idiomes étrangers (dont certains ont le statut
de dialectes). Un certain nombre situent dans ces contextes — qu’ils
qualifient eux-mémes d’instables — 'origine directe de leurs difficul-
tés en francais. Les difficultés dont ils parlent dans les sondages sont
trés souvent une réalité: n’ayant pas pu développer suffisamment une
langue de référence, ils éprouvent d’importants probléemes de compré-
hension en lecture*.

A ce propos, il est de notoriété publique que 'ambition d’instaurer le
plurilinguisme en FWB ou, en tout cas, de I’encourager dans I’ensei-
gnement, n’a pas pu se concrétiser jusqu’a ce jour. Malgré la compo-
sition réelle des classes, ou dans un groupe officiellement «franco-
phone» il y a parfois jusqu’a 15 langues en présence, les professeurs ne
sont pas, encore a ’heure actuelle et dans la plupart des cas, préparés a
la pratique de I'approche propre au frangais langue étrangere. Le fonc-
tionnement résolument monolingue est tres répandu, s’il n’est pas
tout simplement la «<norme»’. Dans une telle situation, il est assez aisé
de comprendre que des situations de diglossie et de plurilinguisme
deviennent effectivement la raison du sentiment d’ «nstabilité» sinon
de I’échec.

A coté de ces difficultés, les enquétes que nous menons au début de
chaque année académique révelent également que bon nombre de
«francophones de naissance» ont eu le temps d’ «oublier» les appren-
tissages grammaticaux de base — telle la capacité d’opérer quelques
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manipulation syntaxiques de base ou
celle de se servir d’'un métalangage
minimal. La plupart affirment avec
force n’ «avoir jamais entendu parler»
des notions sur lesquelles portent nos
questions, issues pourtant de la liste
des «rudiments a acquérir» durant la
scolarité obligatoire et mentionnés
comme tels dans les programmes du
cours de francgais a partir du niveau
fondamental. Précisons que les ques-
tions de nos enquétes ne portent pas
sur la connaissance des points de ma-
tiére, mais sur le souvenir et sur les
émotions éventuelles que les étudiants
gardent de la maniére dont on a abor-
dé les savoirs linguistiques durant leur
scolarité. Il est vrai que la place accor-
dée aux apprentissages grammaticaux
explicites a été réduite a la portion
congrue et que les «lecons de gram-
maire» qui auraient pu donner lieu a la
construction de la réflexion métalin-
guistique ont été bannies des pro-
grammes.

Un autre point que révélent nos son-
dages et qui semble un corollaire du
précédent touche a la norme linguis-
tique. En effet, aussi bien le contenu
que la forme de nombreuses réponses
montrent que le rapport a la norme
linguistique est mal assuré. Comme le
montrent abondamment différentes
études réalisées dans le contexte qui
est le notre (en FWB), nos étudiants
ne font pas a ce niveau figure d’excep-
tion, bien au contraire (Thyrion, 2011;
Crahay, 2012).

Et puis, dernier aspect dans ce premier
apercu: la majorité de nos enseignés
entretiennent avec la langue un rap-
port qui est fait de pragmatisme et de
familiarité. Dans la pratique, ce rap-
port a la langue se traduit principale-
ment de deux maniéres. D’une part, ils
la considérent comme un code pure-
ment fonctionnel dont on peut, au be-
soin, modifier les régles. D’autre part,
pour communiquer, bon nombre
d’entre eux doivent s’appuyer sur une
connivence réelle ou du moins suppo-
sée de la part de I'autre, qui est censé
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«deviner» ce qu’ils veulent dire. Uex-
pression la plus récurrente de ce be-
soin est ’habitude de s’appuyer sur les
structures de phrases de I'interlocuteur
pour formuler, moyennant une greffe
de quelques mots sur ce «support syn-
taxique» venant de lautre, un énoncé
complet. L'évocation des réalités en
leur absence, qui exige I'emploi de
moyens linguistiques adéquats et suffi-
sants pour les circonscrire dans un
cadre spatio-temporel, pose a certains
de sérieux problémes. Comme on
peut s’en douter, on constate 1’exis-
tence d’un lien entre ce genre de pro-
blemes que nous observons en pre-
miere année et le nombre d’échecs en
stages pédagogiques en deuxieme. Ce
constat est formulé régulierement par
différents membres de 1’équipe péda-
gogique; le lien, quant a lui, se dessine
de maniére quasi systématique. Au
moment de mener dans une «vraie»
classe des séquences didactiques
congues par soi-méme au préalable, il
devient problématique de construire
son propos en greffant quelques mots
sur les phrases des éleves.

Toutes ces observations relatives au
rapport a la langue ameéne inévitable-
ment la question du rapport réflexif a

la langue chez ces candidats au métier
d’enseignant vivant dans un pays mul-
ticulturel et plurilingue. Le premier
constat qu’elles inspirent est que dans
bon nombre de cas ce rapport com-
mence seulement a se construire et
que son instauration reste majoritaire-
ment faible, sinon insuffisante. Or,
faut-il insister sur la difficulté que re-
présente cette insuffisance? Rappelons
qu’elle touche a ce qui constitue le le-
vier principal de Paction a distance et
qui est la condition méme du recul
possible vis-a-vis de son vécu et vis-a-
vis des autres. Peut-on imaginer
qu’une capacité faible de porter un re-
gard réflexif sur le rapport que 'on
entretient avec la langue soit sans inci-
dence sur I'identité du sujet en forma-
tion?

Recherche de voie, second choix, rap-
ports délicats avec la langue — voila
donc des éléments pour comprendre
la difficulté que représente souvent la
premiére année pour notre public: il
s’agit 1a d’un moment de prise de
conscience de ses propres capacités et
d’auto-évaluation, de méme que, sou-
vent, d’une remise en question de son
choix de formation au contact des
matiéres a enseigner et lors des pre-
miers stages pédagogiques.

Une carte postale de Baden (Argovie) et ses bains thermaux, en 1904.



Des précisions sur des facteurs d’ordre 1égal et institutionnel qui in-
fluent sur le déroulement de ce passage sont également utiles. En
FWB, I'accés aux études supérieures est «libre» (Romainville, 2010;
Coudyzer, 2011). D’une part, il n’y a pas de concours d’admission et,
d’autre part, il n’existe pas d’épreuve telle que le baccalauréat en
France. Le certificat de fin d’études secondaires suffit pour pouvoir
s’inscrire, a quelques exceptions pres, dans n’importe quelle filiere
d’études. L'une des conséquences principales de cette «liberté» d’acces
est le déplacement de la sélection des candidats vers la fin de la pre-
miére année, sans compter les abandons dont le taux est considérable
(un tiers de la population estudiantine).

Le taux d’échec en fin de premiere est important: il se maintient au-
tour de 60%. (Romainville, 2010; Parmentier, 2001). Cependant, il faut
savoir aussi que dans le contexte ot nous travaillons, la sélection ne se
termine pas au bout de la premiére année. En effet, lorsque les étu-
diants effectuent leurs stages pédagogiques de deuxiéme, dont le poids
est cette fois-ci autrement important, le nombre d’abandons atteint
son acmé et certaines classes se vident.

Un autre facteur d’ordre institutionnel aide a comprendre la difficulté
des étudiants en début de formation: tel qu’il a été concu jusqu’a pré-
sent, le cursus de notre scolarité obligatoire ne prépare pas spéciale-
ment a réussir dans le supérieur (Crahay, 2012; Kalinowska, 2013¢);
notons a ce propos que nos collegues francais aboutissent a des conclu-
sions similaires (Delcambre & Lahanier-R euter, 2010).

Au vu de tous ces facteurs, on peut prendre la mesure du saut qualita-
tif auquel sont confrontés les étudiants de premiere, saut auquel ils ne
sont pas préparés et dont, surtout, ils ignorent le plus souvent Iexis-
tence. Sortis du secondaire ou, trés souvent, ils étaient habitués a réus-
sir facilement, ils se trouvent dans un univers dont les exigences sont
d’une autre nature (Coudyzer, 2011; Thyrion, 2011). Parmi ces exi-
gences, citons les compétences langagiéres de base nécessaires dans le
supérieur professionnalisant. D’abord, la capacité a distinguer les dif-
férents discours (scientifiques, commerciaux, médiatiques, didactiques,
etc.) et a les décoder a partir de leur contexte de production; ensuite,
un savoir-faire dans la pratique des genres formels (rapport de stage,
compte rendu, etc.); enfin, 'aptitude a adapter son discours a I’age, la
fonction et I’état psychologique de son interlocuteur, en choisissant le
niveau et le registre de langue adéquats. Or toutes ces compétences
supposent I'instauration préalable d’un rapport réflexif a la langue et
au langage, rapport dont nous avons signalé que, précisément, il était
instauré de maniére trés souvent insuffisante. Pensons aussi au lien, si-
gnalé plus haut, entre la faiblesse des compétences linguistiques et dis-
cursives constatée en premiere et les échecs en stage en deuxieme an-
née.

Si nous devions résumer les différents aspects de cette problématique,
nous dirions simplement ceci: des facteurs liés au parcours personnel
d’une part, et des conditions inhérentes au curriculum institutionnel
d’autre part — toutes ces données se conjuguent pour que la transition
secondaire/supérieur soit pour nos étudiants a la fois un moment de
sélection opérée par I'institution formatrice et un moment de retour
obligé sur leur choix de formation. Or ce dernier touche i la question
de I'identité.

3. Un dispositif pour aborder des
questions de langue, de discours et
d’identité

L’idée de la mise en ceuvre d’un dispositif spéci-
fique s’enracine précisément dans le contexte et
dans la problématique que nous venons de dé-
crire. Si nous sommes avant tout titulaire d’ensei-
gnements qui doivent, objectivement, étre sanc-
tionnés par les épreuves de fin de cycle, la nature
méme de notre charge nous améne a réfléchir sur
les conditions dans lesquelles nous construisons
savoirs et compétences avec nos enseignés. En ef-
fet, professeur de didactique du francais, com-
ment pourrions-nous nous dispenser d’interro-
ger avec nos étudiants la maniere dont ils ac-
quierent (ou non) les différentes compétences
nécessaires a 'exercice de leur futur métier?
Comment passer outre a I'existence d’un mini-
mum langagier et linguistique indispensable dans
leur cursus et comment ne pas chercher a le défi-
nir? Cela étant posé, comment deés lors interroger
ces données avec eux et comment construire les
repéres dont ils ont besoin?

Comme nous 'avons indiqué plus haut®, nous
menons des sondages portant sur le rapport au
francais et sur le parcours scolaire (cfr.exemples
de questionnaires, a télécharger sur babylonia.
ch).Les données obtenues font 'objet d’échanges
régulés a plusieurs moments de 'année. Si ces
échanges ne suffisent pas a déployer tous les as-
pects du rapport réflexif a la langue et au langage,
les réponses font revenir, explicitement ou non,
mais de maniére récurrente, la question de I'iden-
tité. Or, celle-ci demande elle aussi a étre définie.
Le mot «identité» possede en frangais une longue
histoire et des significations multiples, dont «per-
manence de sol» ainsi que, acception plus ré-
cente, «appartenance a une communauté reli-
gieuse ou ethnique». Nous nous intéresserons,
pour notre part et dans le cas qui nous occupe, a
la définition qu’en donne I'analyse des discours.
Celle-ci parle d’«identité sociale», «externe»
d’une part et d’«dentité discursive», «interne»
d’autre part. Théorisés par Charaudeau (2009;
2002), ces deux concepts articulent les deux as-
pects de la langue telle que définie par Saussure
et par Benveniste: institution sociale, ensemble de
conventions d’une part, ensemble d’empreintes
psychiques, lieu de fondation du sujet, d’autre
part, la langue est la matiére méme ou se
construisent les deux faces, externe et interne, de
I'identité.
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SiT’identité sociale premiére détermine ce que le
sujet parlant peut ou doit dire suivant la fonction
et le statut qu’il occupe symboliquement’ dans
un échange (directeur, employé, professeur,
éleve), I'identité discursive correspond a la ma-
niere particuliére dont il choisira de remplir cette
fonction (un directeur peut étre plus ou moins
respectueux vis-a-vis de ses employés, un peére
peut se montrer plus ou moins sévere, etc.). Cette
distinction nous a paru intéressante pour aborder
la difficulté que nos enseignés éprouvent a assu-
mer leur nouveau statut. En effet, d’éléves ils sont
devenus étudiants; ils ont donc changé d’identité
sociale (externe) et ils ont a prendre acte de ce
changement. Ils doivent désormais construire
I'identité discursive (interne) correspondante,
c’est-a-dire adopter un comportement langagier
qui convient a leur nouveau statut. Pour le dire
avec Bakhtine, ils doivent effectuer le passage des
genres premiers aux genres seconds — passer
d’une simple «expression de soi» a un usage ré-
fléchi des structures discursives adéquates, telles
que la langue en propose dans la configuration
symbolico-sociale donnée pour différentes situa-
tions données. On ne rabroue pas son maitre de
stage pour avoir trouvé le sujet de sa lecon un
peu complexe et, sauf convenance particuliére,
on n’exige pas de lui de corriger les préparations
la nuit qui précéde la prestation.

Sous les apparences d’une opposition un peu
simple (surtout dans une présentation forcément
synthétique), la dialectique identité sociale/iden-
tité discursive possede des implications multiples.
Le rapport entre ces deux notions indissociables
intéresse en réalité la maniére dont, a différents
moments de sa vie, le sujet régle son rapport a soi
et aux autres, dont il planifie son temps et dont il
s’organise sur le plan pratique. Pensons par
exemple aux mots qu’il choisit pour se désigner
lui-méme, aux tournures de phrase qu’il privilé-
gie pour s’adresser 4 son interlocuteur et aux
temps verbaux qu’il utilise pour situer ses actions
dans le temps. Toute cette organisation subtile
passe avant tout par les structures de la langue et
du discours, celles que le sujet peut et veut em-
ployer dans différentes situations de sa vie sociale
et privée. A partir de ces éléments, nous avons
con¢u un dispositif qui a été mis en ceuvre
comme suit. Nous avons choisi de 'appeler «Pas-
sage de témoiny.
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4. Le déroulement du «passage de témoin»

Un échange structuré a été organisé en début d’année académique
entre les étudiants des différentes années (1%, 2° et 3°) de I'option pré-
parant a leur profession de futurs professeurs de francais. Lors de cet
échange qui a duré quatre heures environ, les étudiants de 2¢ et de 3°
ont eu pour mission de faire part de leurs maniéres de se concevoir
dans leurs identités sociales respectives: en tant qu’éleve d’abord, étu-
diant et stagiaire de premicre et de deuxiéme ensuite, mais aussi en
tant que personne (homme/femme, fille/fils de..., ami/amie de...),
citoyen d’un pays précis et futur enseignant. A ces différentes identités
sociales étaient coordonnées les différentes facettes de leurs identités
discursives. C’étaient donc: le rapport au temps®, le rapport aux autres
(pairs, parents, amis, etc.), la maniere de se situer vis-a-vis de I'institu-
tion (école secondaire, établissement de formation actuel, école de
stage, le futur lieu de travail) ainsi que les méthodes employées pour
réussir aux différentes étapes du parcours. Ces méthodes devaient étre
appréciées du point de vue des objectifs et des moyens mis en ceuvre
pour les atteindre. Le point central dans ce questionnement était tou-
tefois la maniére de manier la langue dans ces différentes identités; de
plus, une question spéciale portait sur leur rapport a la langue, au lan-
gage et aux différents discours.

Suivant un questionnaire auquel ils avaient réfléchi au préalable, les
étudiants ont ainsi passé en revue leurs différentes identités sociales en
s’interrogeant sur leurs différents comportements langagiers et discur-
sifs qui y étaient associés.

Un certain nombre d’entre eux ont choisi de s’exprimer sur leurs dif-
férents comportements langagiers qu’ils considéraient a présent
comme passés. Certains se sont donc attardés sur leurs attitudes volon-
tairement négatives visant a «faire tout le contraire que ce que voulait
le prof»; d’autres, sur les motivations initiales qui les avaient poussés a
choisir cette formation-ci précisément: «étre comme» un étudiant de
leur connaissance ayant une réputation de grand fétard; d’autres en-
core, sur I'idée qu’ils se faisaient des attentes auxquels ils fallait corres-
pondre: beaucoup avaient imaginé qu’ils allaient, comme auparavant,
pouvoir réussir sans avoir a montrer qu’ils ont réellement acquis les
compétences visées; d’autres enfin, sur le désagrément initial lié a
Pexistence de certaines contraintes telles que le respect des délais et
des horaires, ou encore la nécessité de relire, parachever et parfois cor-
riger le travail a réaliser. Certains étudiants ont évoqué la difficulté ini-
tiale de passer du role d’étudiant et ancien éleve a celui de stagiaire,
ainsi que les peurs que suscitait ce passage; d’autres encore ironisaient
sur leurs comportements de premiere année jugés maintenant infan-
tiles, lorsqu’ils s’effrayaient, se décourageaient ou se révoltaient face a
la quantité de travail 1ié a la préparation des premiéres séquences di-
dactiques. Un étudiant, quant a lui, a fait part de son questionnement
quant au sens de s’attarder sur les savoirs linguistiques et langagiers: il
disait ne toujours pas avoir compris 'intérét de ces savoirs «tech-
niques» alors que selon lui, «tout était dans I'improvisation». Un autre



encore a, au contraire, tenu a analyser
sa maniere de manier la langue a tra-
vers les notions théoriques apprises au
cours sans toutefois se rendre compte
que son analyse ne portait que sur
quelques situations précises (maniére
de s’adresser oralement a ses profes-
seurs) et qu’elle laissait de c6té d’autres
situations telles que les stages et la
langue écrite.

Globalement, les interventions des
étudiants étaient centrées sur la pé-
riode de formation poursuivie dans
notre établissement, et tres peu de
place était consacrée au parcours dans
le secondaire. Les étudiants de pre-
miére ont d’ailleurs, comme prévu,
pris la parole en dernier lieu; ils en
étaient seulement a un mois de forma-
tion, non sans s’étre déja investis dans
les enquétes sur leur biographie lin-
guistique et scolaire dont il était ques-
tion plus haut. En revanche, les étu-
diants des années supérieures — et no-
tammentceuxde troisiéme—possédaient
déja une expérience et ils ont pu
construire un discours qui, méme s’il a
surpris certains de leurs condisciples
«novices», a paru bien plus «parlant»
que le propos de la titulaire de leur
cours de discipline qui, a leurs yeux,
occupait une place bien différente de
la leur.

Quant aux étudiants de deuxiéme,
leurs interventions avaient été prévues
pour la partie centrale de la rencontre;
elles ont, d’ailleurs, été les plus détail-
lées. En effet, étant donné qu’ils se
trouvaient juste avant le moment cri-
tique d’entamer les stages — ¢’était pré-
cisément le moment de les faire parler.
IIs se sont acquittés de leur mission
avec implication: la plupart avaient
réellement préparé le questionnaire
que nous avions congu pour cet
échange. Enfin, des étudiants de tous
les groupes ont pu revenir directement
ou indirectement sur leurs biographies
linguistiques et scolaires auxquelles ils
avaient tous réfléchi au début de leur
cursus. L'échange a été le fruit de I'en-
semble de cette préparation.

La langue est[...] le lieu de fondation
du sujet, ou s’articulent les différentes
facettes de son identité. S’interroger
sur le rapport que l’on entretient avec
la langue peut aider a assumer
différentes situations de passage lors
desquelles lidentité se modifie et
nécessite un travail de reconfiguration.

5. «Que peut-on en retirer pour
lavenir?»

Lexpérience du «passage de témoin»
nous a permis de tirer un certain
nombre de conclusions. D’abord, la
réflexion sur les comportements lan-
gagiers menée de maniére structurée
s’est avérée une démarche intéressante
— elle s’est soldée par des résultats en-
courageants.

De fait, les étudiants de premiére ont
rapidement engagé une réflexion sur
Iécart entre leurs représentations ini-
tiales de la formation et la réalité. Suite
a cette rencontre, certains d’entre eux
ont rapidement mis en ceuvre des sys-
témes d’entraide pour la préparation
des premiers stages pédagogiques,
pour les recherches et pour I’étude.
Or, comme nous pouvons le constater
depuis quelques années dans notre
pratique, de telles relations de collabo-
ration et, plus largement, le travail col-
laboratif, ne s’engagent, tres souvent,
qu’avec difficulté. Les comportements
«ndividualistes» — pour employer un
terme véhiculé par différents discours
savants et médiatiques — sont une réa-
lité. Ces premicres réactions des étu-
diants de premicre prouvaient ainsi
qu’ils avaient saisi au vol le message
qui revenait d’'une maniére un peu ré-
pétitive dans le discours de ceux de
deuxiéme, qui, eux, affirmaient que
depuis leur entrée dans le supérieur,
une «vraie vie d’adulte» avait com-
mencé et que dans cette «vraie vie» «il
fallait s’organiser» pour faire face aux
exigences et respecter les délais impo-
sés. Quant aux étudiants de troisieme
année, ils ont tiré un léger bénéfice de
supériorité qui revenait aux «anciens»:

les difficultés éprouvées les années pré-
cédentes leur faisaient a présent sou-
rire...

Par ailleurs, ultérieurement a cet
échange, nous avons pu remarquer que
les étudiants de deuxieme ont pu
mettre a profit la réflexion qu’ils y ont
menée dans la réalisation de certains
travaux au cours de maitrise de la
langue, consacré a I’élaboration d’ar-
gumentations dialogiques. L’élabora-
tion de celles-ci nécessite une ré-
flexion soutenue sur I'identité sociale
et discursive, et ces concepts sont cette
fois-ci sont employés de maniére ex-
plicite. En effet, les argumentations
consistent a construire un plan cohé-
rent intégrant des propos d’autrui sou-
vent contradictoires, ce qui exige une
analyse préalable de sa propre identité
sociale et discursive ainsi que de celle
des auteurs abordés. Or, comme ['ex-
périence de plusieurs années nous le
montre, ce travail est d’ordinaire diffi-
cile a engager.

Pour ce qui nous concerne, nous avons
pu remarquer une application un peu
trop mécanique des savoirs formels re-
latifs a la langue appris au cours, que
les étudiants ont tenu a mobiliser dans
leurs analyses. Entre ces considérations
formelles et leurs pratiques discursives
effectives, des liens restent toujours a
construire: savoir citer les niveaux de
langue et les registres de parole ne
prouve pas qu’on les identifie dans la
réalité et encore moins que 'on en
pratique soi-méme qui soient adé-
quats. Les structures linguistiques
propres aux différents genres de dis-
cours ne s’integrent pas par le simple
fait d’avoir appris leur existence au
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cours de frangais. A I’évidence, nos premiers
questionnaires ne proposaient pas assez de situa-
tions concretes. Les étudiants nous ont ainsi per-
mis de saisir des points a affiner davantage dans
notre enseignement; nous avons donc mis en
ceuvre des dispositifs nouveaux, con¢us notam-
ment pour mieux faire saisir la valeur des termes
éminemment polysémes: «discours», Jangue» et
dlangage». Nous avons aussi revu les question-
naires préparatoires destinés a servir de supports
aux prochains «Passages de témoin», de méme
que ceux consacrés aux biographies linguistiques
et scolaires. Nous y avons introduit davantage
d’exemples de situations pratiques pour susciter
davantage de réponses contextualisées. Les liens
entre langue, discours et identité apparaissent
d’une maniere plus naturelle lorsque ces notions
sont interrogées a partir de structures discursives
produites par les étudiants eux-mémes.

I1 serait tentant de citer ici des chiffres afin d’ap-
puyer le bien-fondé de notre démarche par des
indications d’ordre quantitatif. De fait, les aban-
dons au cours de la deuxieme année — phéno-
mene principal a nous avoir incitée a mettre en
ceuvre le dispositif du «Passage de témoin» — ont
diminué de maniere spectaculaire. Notre expé-
rience nous défend toutefois de tomber dans un
optimisme facile, ou encore de croire que notre
initiative serait la cause directe de changements
significatifs d’ordre identitaire chez nos ensei-
gnés. Le résultat réellement encourageant se situe
plutét ailleurs: dans une demande spontanée de
la part des étudiants arrivés au bout du cursus de
premiere qui ont exprimé le souhait de voir re-
nouveler 'expérience et de devenir a leur tour
des promoteurs de I’échange a venir. Par ailleurs,
I'intéreét pour la rencontre «Passage de témoin» a
permis d’en prévoir d’autres éditions dans
d’autres sections et options d’étude. En effet, a la
réflexion, il ne nous a pas paru difficile de la
transférer dans d’autres contextes, aussi bien dans
notre école, mais aussi ailleurs: nos étudiants ne
sont pas les seuls a devoir construire tout au long
de leur parcours de nouvelles identités sociales et
discursives.

Notes

' Sur 'hypotheése de I'inconscient dans les écrits de Saus-
sure, voir Arrivé (2008).Voir aussi Chiss & Puech (1997),
premiére partie: «L’épistémologie saussurienne et consti-

tution d’une linguistique générale».
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> Et aussi: «C’est dans et par le langage que ’homme se constitue comme sujet;
parce que le langage seul fonde en réalité, dans sa réalité qui est celle de I'étre, le
concept d’«ego». [...]» (Benveniste, 1958, 1966: 259, souligné dans le texte.) Pour
une analyse de U'intrication des différentes dimensions du linguistique, du subjectif
et du social, se déclinant en termes du réel, du symbolique et de I'imaginaire, voir
Milner (1983), Les noms indistincts.

3 La réforme de I'ensemble de I’enseignement supérieur en FWB (portant le nom
de «Paysage») qui vise, entre autres, a la «mastérisation» de la formation en «haute
école», conjointe a un allongement du cycle de 3 a 5 ans n’en est qu’a ses débuts.

+ Les étudiants allophones échappent, généralement, a ce type de difficultés: tout
en éprouvant des difficultés d’ordre syntaxique, prosodique et lexical, ils s’appuient
sur leur langue premiére dans laquelle ils ont développé une réflexion métalinguis-
tique structurante.

5 Sur cette problématique, voir Kalinowska (2013b).

¢ Dans le paragraphe précédent.

7 Nous employons ce terme au sens d’inscription langagiére au sein d’une société
ot les dimensions réelle, symbolique et imaginaire tiennent ensemble. (Cfr Milner,
1983).

% Nous considérons avec E. Benveniste, H. Weinrich, P. Ricceur et J. Le Goff que le
rapport au temps (2 commencer par le temps linguistique) fait partie des compor-

tements langagiers les plus remarquables.
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