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1. UNuI

Abstract

The objective of this study is to investigate self-regulation among
French language learners at the graduate level in Bangkok, and
to compare their self-regulation in online and onsite French
language learning. The researcher considers that the
aforementioned cognitive process is of great importance as it
serves as an indicator of success in learning that learners must
acquire and practice. In other words, learners must practice
evaluating and analyzing their own learning situation to plan and
select the most appropriate and effective learning methods.
Additionally, they must control the learning process to achieve
the set goals, even in the face of obstacles. As the cognitive
process is complex, the researcher opted for online volunteer
interviews as the data collection method, involving 30
participants. The results indicated that self-regulation in learning
varied in both contexts, with similarities and distinctions.
Learners perceived online learning as distinct from classroom-
based learning due to the necessity for independent study,
immediate access to additional information, and limited
interaction with peers and instructors. These three factors left a
significant number of learners feeling genuinely frustrated and
believing that the learning process was ineffective. The key
indicators of motivation and dedication in learning were found to
be the driving force, along with an engaging learning environment

that could captivate interest during the learning process.
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Aauazlanueae (Severini et al., 2022) LTh nsasdrarnludszidui i lanas
anuaNTn il dyny udn LWﬁzriauﬁq{%wazmmméfaﬁwmuvlﬁ@ﬁ'w
FD9rNNTEITI9ANLET AATAINTHIN awlasRaInIIsasunaRdndsnidula uaz
Lﬁ%Lﬁﬂﬂﬂ”%lunWSLLﬁlmﬂrgﬁw;ﬂ”ﬁyuf{hLﬂuﬁaoﬂsuﬁuamumsrﬁlﬁaLﬁ'aml,mmami
Lm""lmﬁmmzauﬁq@

QL’%'ﬂuﬁﬁﬁnmmiﬁwﬁ'umuqsJmuma’«a:ﬁﬂﬁé’uw”uﬁﬁ'u;gaaul,l,a:l,ﬁau‘im%u
\3uu 3 3UUDY (Zimmerman & Schunk, 2011; Zimmerman, 2008) fAia 1) MdlUauWus
IuL%Gaﬁﬁtyzy’] (Metacognitive Participation) fﬁuﬁﬁamiﬁﬁmamum‘mil,l,a:mﬂﬁaﬂ
nNa3snITIseuiuzan 2) miﬁﬂﬁﬁuw”uﬁﬁ‘ﬁyuaQ’ﬁ'uu’sagah (Motivational
participation) L% miﬁ'lﬁamsuﬁﬂﬂ”ﬂmuazmwjuLﬂﬁﬂﬁaﬂﬁu@”ﬁﬂﬁin ﬂdnﬁapjﬁ'ﬂu
fumrlinfiezvirfanssunanaslnsowiazri (Litazdmmauala) d15aunndn

a t!l v A 1 3 1 v <3 = Aa o a a
Aanvundisouliiiugmaruizdszaudynifionn uaz 3) nafiu jauwusludgs
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a . . . . =S A v a ar A =
WO@nI38 (Behavioral participation) wansfianifidiToudiuiAnuawiaslusmeiSou
mMItaassnanlumasen mIvhfanTsy MygnIFwasanfiiietasnuuTTeN M@l
masen uazmInuguanadiiwanlunaiiounsduime gu limilesney
dawnde udu ulunaisoueanlainafil fauwusluauSouuenidu 3 jUuuy
v a =) = a o o 6 ' v a n:? v a a =
dunn Ae 1) MmildaunusszninagiTounasiiiom (iSounisalouuasAnmienans
dawiduiow) 2) myfidjauiuszninegiTouuazgzon (HSouaInssuaidinny
vefafunuiudnesdinaundaldidnle) uaz 3) mafid jauwusszninagisoudas
Autes (@adunsnaqowiansfundanin) wailasanmamensiil jauwusnu
iwanuazgmaulasassuuuinywinns fisouanadussgslalunaFouesuladionni

msSoulusuln@

2.3 avdilsznavzasnismnualuaNaKIEY

nIzuInnNIINIIAInuAIuguautasuenaaniu 3 asdUsznavlngg fe
nazuaun1InadRyn (Cognition) nazuaun1safdeyyn (Metacognition) uazuiigala
(Motivation) (Naseri & Motallebzadeh, 2016; Schraw, Crippen & Hartley, 2006)

n3zuIWMINTQY (Cognition) A rnwefsudulumrenudils nss
waznsfadauisdayauazauiingg ﬁﬁa%iLLﬁaﬁLﬁU:ﬂTﬂﬁﬂ“’ULﬁamﬁﬁwﬁhﬁﬂuag 3
AennadsimunzavlundazuSunnisi3n (Schraw, Crippen & Hartley, 2006: Hoch,
Scheiter, & Schiiler, 2019) ﬂs:mumsf:ﬁaLﬂum:mum‘sﬁugmlumiﬁ’]ﬁumugu
@wiad (Hoch, Scheiter, & Schiller, 2019) G9usznavlddae 1) nadtn1Idy
(Cognitive Strategies) 1% n13HNH® N1IaT98IdANT NMItEzRIANNTIBIRG D
2) na35n135untn1 (Problem Solving Strategies) Laz 3) N1IAALULANINHINTAL
(Critical Thinking) Alsznavludarinurmstianzianzasiiton mﬁmswzﬁiaga ez
ﬂ”ﬂmmmaml,mmei'me] (Naseri & Motallebzadeh, 2016; Schraw, Crippen & Hartley,
2006)

nIzuIwN1IaAdY (Metacognition) fia ﬂuﬂiﬂ':ﬁﬁ’lﬂiﬁﬂL%UuLiﬂlﬂLLﬂZﬂ’mQN
m:mumimaﬂzytywﬁﬂumzuﬁfugmmaamsﬁwr‘fmmuqmmaa n3TUIUMTHLYN
saniilu 2 dsziaulng 9 Ae 1) Aug fusnaamiu m’mitﬁmﬁuﬁam@hm
(Declarative Knowledge) m’mjl,ﬁmﬁumgu@]aumi'ﬁw’]mm:na?%mu%ﬂu@ha 9
(Procedural Knowledge) LL@:ﬂ’J’]&Ij‘LuL%d@ﬁﬂ: (Conditional Knowledge) iLas 2) N3
fMAuAILuYInse9Tynn (Regulation of Cognition) sznavludrsnisnanun ns

ﬁﬁi’mua:ﬂ’mqu NITUTZLAUHE (Naseri & Motallebzadeh, 2016; Schraw, Crippen &
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Hartley, 2006) &% Martinez-Lopez et al. (2021) ugnnyzuawni1sandymyiaantdn
2 326U fia MIUIMITMISoulunInsia (Macro Level) Lﬁamiqqﬂﬂimaﬁmiﬁwj
LAEMNITAMINIITIUANIIN (Micro Level) ‘ﬁlgﬁwmwzﬁﬁmmﬁ%aamnfw’?'mﬁw

1393919 (Motivation) fia mmL%al,m:ﬁﬂuﬂﬁ’uaapjﬁﬂuﬁﬁwa@iamsﬂi:qﬂmﬁl‘f
nszuauntndagiuaznszuauniseAdyafiduialevesanudnss iu
ﬂ’]i@%Lﬂ’]%N’mﬂ’ﬁL%ﬂui mafid feuusiu anunszdedau anueanu anudula
L8ENILaNIUAINNLEEY (Andrade & Bunker, 2009) L‘fiiauimﬂ”umﬁ'ujmmmminﬁ
wria39uadaniad (Hoch, Scheiter, & Schiiler, 2019) Jadddsznautias 2 asftsznay fe
ANNNEINITVBIAKLAY (Self-efficacy) LLazmwL%@Lﬁmﬁumﬂﬁm%ammj
(Epistemological Belief) asfisznauusninadanasdasadoni lagawizagredns
ianlulaa (Model) ‘vﬁagﬂLn_mﬁ@%‘ﬂmﬁanﬁa:ﬂﬁﬁmwﬁaa’mauﬂuﬁaau%%agﬁﬂu
@281uLaY Bandura (1997) N&1291 miﬁﬂﬁﬂmﬁaﬂiummﬂuﬁaaﬁéwﬁcyu’ml,wn:
IuLﬂaﬂ"andna:Lﬂumwmwfdmaa;ﬂﬁsu%%mﬂmmﬂﬁgij”l,'%'mwﬁanﬁa:ﬁmm
wanaIN#t Bandura £insn231 unsdifiieusantudowduluas ihanauaansiazd
anTwasalIowgININ LW‘E’]ZLﬂug‘ﬁ‘E}%ilﬂﬁ%@ﬁuﬁﬁﬂu&l’mﬁﬁﬁ uatsadglsiaalu
miw"'mmmwj’mmmmimjﬁ'ﬂumﬂﬁm@aﬂ&a 2 1ha ‘YI%LL‘]JUEJTL%EJ’J"H’]QJ (Hmaw)
LLa:VLu'H;jL%mmfy (Lﬁauiaufuﬁﬂu) SniasAnsndalanauusfounsuilaain
HEow uaﬂmﬂﬁ?ﬁa;jl,‘%’ﬂuﬁmwaJL%au‘”‘u'jw@maaﬁmmjua:mwumm‘mLﬁmwalumi
fanswldurgaedemdditouiaziiungdlalumaougauszunldnunidnedu
V]"ﬂmuﬂazﬂizauﬂmumﬁmu (Hoch, Scheiter, & Schiiler, 2019; Naseri & Motallebzadeh,
2016) EEL%EI%E]tﬁﬂ’J’]NL%aNd%”j’] AULBIAINITNAILANNITLIUNI T T Bulaab19d
UseAnSaaw iduannudAyesfeiisou LLa:ﬁmwu&ﬂalumwufﬂammmsnmaa
@1L8d (Duncan & McKeachie, 2005)

gounstinsisousanlaienvezddessuisedefinandraldannsnseuly
Tu3uuE9 Hartnett et al. (2011) nannindisauds 4 daulsidsntnadannudsaves
mIindunIzLIMMITIALAILANALLEY AB 1) LﬂmmﬂﬁLﬁﬂmmLiagq‘Lﬁ]mUlueﬁoﬁﬁa
aueslafaziion 2) mﬂﬁqm@iwauﬁam'suﬁﬁw 3) mmuduslaﬂum‘imuqu
A3EUIBNNTA19 9 lunTiSeulas Manavipour and Saeedian (2016) ﬂéh';'j'lﬁlagﬁ'ﬂuﬁ
ANNEINInlUNIAILgNFININIYS pjﬁwﬁazﬁaﬁLmgalﬂumiﬁﬂﬁamwﬁmﬂmﬂ
Tudas g uaz 4) enusiulaluanudiSavesawas fnadoanunananu ANl
‘vjmmLLa:mwmmﬂumiGw (Shea & Bidjerano, 2010) uaznsiaenldnainsndaanu
FUFauUNAY (M.-H. Cho et al., 2021)
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ARspvebauaunuiinuFNRUTIaIa9A TN U619 g BaInTELARMIRAL

mi.lq&l@mmdﬁﬁ@ﬁﬂml Schraw, Crippen and Hartley (2006, p. 113) a9t

NN 1 ANUFINLTYDI89FTENaUEN 9 TBINTTLIUMIIALAILANALLEY

ﬂisU"Juﬂ"liﬁ'\ﬁ‘Uﬁ‘]Uﬁﬂﬂqu

nszuaun1sneleyeyn nsrulum ety usegdle
(Cognition) (Metacognition) (Motivation)
1. naovmeleygyn 1A 1. MNANTOVRN
2. AAIBNS 2. nsiAumUAY AULDY
witgym vinwgynatean 2. mudaiieniu
3. N15ARILATIEN ANguazNslAN
Fammg

89A132N0UAY 9 NUFAILUUHBM WA BUBIITANUINWKENUAULTAU Y BN
6 dudann fa 1) u3939la (Motive) fa twguanvhAanssa (Why) 2) 35013 (Methodes)
w3835n17 / n3zuInwnINEITouTEU (How) 3) 191 (Time) uonaanidn 2 #2u Aa

F291781701L38% (When) LazIz8zl2a171L38% 4) UTT81N1ANIIN18ATN (Physical

Ada

. Aa o v a
Environment) ﬂia‘l_lﬂq&miiﬁ’m'lﬂuazaﬂ’luwﬂLi&l% (Where) W?Ja’]uauua%ul‘ﬁl’ﬂ@

o |

Naé'quﬁglumiﬁmuj Taaphaziunuindeaiduadrsnnnilaiduniasonoanlan

@

Do

=

5) UTTENNFANIIRIAN (Social Environment) mnﬁaﬁﬁﬁﬁmuﬁﬂﬁé’uﬁufﬁj luszning
n3L38% (With whom) vﬁammmm’mluﬂmﬁaﬂqﬂﬂaﬁma"lﬂmam’m‘ﬁ’mmﬁa M3
Fra23ldvannutisnie m an1uila LLazj'hmiéfuﬁmmLﬁuvli Lwdn uag
6) ANUEINID (Performance) 71919LAAINNNATARMINAANY L% NMIFINA ANUAR
axfaunay MIdadn wazmadisuifisuanumunsafiieduandwinediesls
Awdnaneinduniwidsuainaiwfiniiiawelas Andrade and Bunker
(2009, p. 54) taugasldiiunInsInvosaIuTURREVEI0 IR YTz Na LA 9 lu
NIIBMNIINNLAILANAKLBILITUNLINYBIAULITA9 9 ﬁﬁwmiaw”wmmwaoﬁﬁw

AILANDUWLINLTHU TTRINITUY LATWAINITEIOY
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NN 2 ﬂi:mumsﬁﬂﬂ”umsmuqumumalumsﬁmu

flounTsiSeu yuziFou ndmsseu
1. usagele
s 2. 38ms 1. nsusediu
fadlmune nmsiidius | »] 3. 1980 —p| AwEII (e ooqsEnaen
n']ﬂ?ﬂu 4. UsTEINIANINNIBATN YDIAULDY
5. UsSENIAMdInN 2. Aty
nsseu

FMTUNITAN B I NATIN aulSNARYaINITRAS UL NN ¥EN1SHNINY

V=

A o

muqmmaaag’lm:d’uwﬁa wnzidufiFouluszdugaudnwuazdrinwenisnsan
RNITER) LLa:Lﬁaﬁamﬁgjm:mumu’%ﬂuf Hiouazdasdufauniusiugzon Auiiau
$2utuSouuaznuuniion landdaudsdnag da 1) 393413 (Motive) 2) 35013
(Methodes) %%am:mumiﬁgﬁﬂm%ﬂu 3) 1781 (Time) 4) UITEINIANIINILATN
(Physical environment) WLae 5) UIIUINIANIIFIAY (Social environment) ‘ﬁl;&"ﬁﬂuﬁad
15'@mau’%miﬁ'@mﬂﬁmm:mlﬁ'uamummimiﬁsmmammaaLﬁal,'%'smjua:w”@um
6) ANNENNTD (Performance) mammaﬂmvlajﬁawwgaau

[

3. suiaulslve

3.1 Jandsrasan1sinIteuazaNaRgIH

msdAnATIRIIanszaid 2 98 Ao

- NednminiIiiiuaiuguaniad (Selfregulation) lunguiTnunim
Hinasszaugandnmlunyaunnuniuaslunasounsdinaseanla (Online) uaz
MaSewMsHTIAaluTWIE% (Onsite)

- eI UBUAN AR ERLATANUUANAITBIN TN ALAILANAULEY

v A [ % 2 a o & a

p03giTBunmmHInarzaugandnmlunmasaunmmdinassaunlatuazniniou

AT AR UTUIT %

o
o

nawindnsdayafldanngudiadiadieguditoassundguliniide

1. lumaSsuammedsaaslurasSouasnasiaasouaionass (Masou
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aaulal) ;jl,%'ﬂuawﬁmiﬁwﬁ'umuqaJmmaaﬁ%ﬁmﬁauﬁ'uuaumn@haﬁ'u eram
anuda wivgdlalumaou mahuuudnrinee szauvesnnuneEINuazANNEaNY
WowdyTym weutluTymiidszauszniemasouuazmsfinedu

2. mﬂ&ll,wm@hm”andnmw:mmn%msmmqﬁﬁuLﬁaammﬂu’%ﬂmi
EHIS RN UI3EMAMSEanAiinnuLana It senInamM IS suluswdeutuns
Souaanlan LLSOﬂiz@Tﬂﬁﬂ’]ﬁmZ&l’]fﬂﬂﬂE;JT@EJ%LLNZ/%%EJQ%’J&I‘I?%L%U% Anwoie-JULUY
Aanvswilnrinee desmimaiou; (HesSuu-unaanaiu) m’:‘ﬁﬂﬁé’uwuuﬁﬁ'mﬁauiw
fuﬁwua:ﬁuﬁaau LD udw

3. lunmsSouluiaason ;jﬁﬂumm]:ﬁmsﬁ’]ﬁumuQmmaa‘ﬁ'ﬁﬂdm%aﬁ
UszAnSnwannninmssSouaanla W Qﬁuummzﬁm:mumiﬁ@ﬁlﬂm:u‘jﬂu i
LAKA msdszduenisasidnsuasianssuidasrannniimsleonsuoiuazanuaule
Lﬁaqmnﬁﬂﬁﬁuﬁuﬂ@mwﬁu@aamm:ﬁuﬁmmﬂrmL%':Juﬁl,ﬂwmamsmﬂn'jfmﬁ

SousanlaifigundenifisouazlidaslunmsianisSouilunng dumuanuszain

VoIHITIULD

3.2 NMIAALRBNNANAIDENY

HIduLRanngu@aae1d (Sampling) 31NN133UAN (Simple Random)

o A

amﬁ“nmmml,fl@aauﬁﬂmmwm%ﬁmﬂmmﬂgamwumuﬂsfﬁﬂmu 2 UR1INYIAY
Lﬁﬂlﬂ“’lﬁﬂéjuﬁaamaﬁﬁ?ﬁwmu 30 A% AMNULWIAANITANARBATWIAGDE1920INT
fun1wal|idayananuad Nastasi, B. K. and Schensul, S. L. (2005) dunsdne
\99 N (Qualitative Research) uazatuanuaiaTlavasglvdoys Fefidenasan
fﬁ'ua,mnum%mé’mi%’mzﬁmiamjw”aamaﬁﬁqmauu”ﬁmuﬁﬁmumﬁaaaumm
anusaatlanazdrsraduanasing (Volunteer) lﬁﬁagmﬁaﬁﬂmﬁﬂm \H0991n
msﬁm&ﬂm%ﬁlﬂumiﬁnmL”qummw (Qualitative Research)

a & v o o Xa
I@]ElllLﬂm‘VIﬂ'ﬁﬂ@]W'l AIUMD

U
- Lﬂmjﬁwﬁﬁﬂs:aummimil,%'slumm dyatasluialsuuasinaswadisun
GHRUCRR

a a & a a
- ﬂu@Lﬂummawﬂﬂﬂmamimm
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3.3 msiiudaya

mnﬁuﬁagaLﬂumsé'ummiuuuﬁﬂmaﬁﬁw (Semi-structured Interview) 1%
m‘mvl,‘nULﬁalﬁ@ﬁﬁwmwﬂiﬁﬂaﬁwmuLLa:mmimLammmﬁ@Lﬁuvl@i”au'w
mﬂﬂmammnﬁq@ Tagsnouiilfldnunsasasausiuanuasadoitant (Content
Validity) uazanuifles (Reliability) 4 dispianitmydunusol innzidunissauniu
Uszaumsaifidasmssaiuislasazidua mnﬁuﬁagaﬁ’sﬂ?%ﬁﬁﬂﬂ@i”‘ﬁagaﬁmma:
axBganitmsvhuuuseuny whzdunsasdaulmodefianw

Tumsafadraulusoudunsalfidsldudinsisoueanidu 3 $a9ia1 fe
ADUMISLU (4 F0TN) TWI5EU (10 F107W) UATWAINMTSEU (4 Fronw) D9To
dAroulunisduansoiuoneanidudiud1sg da 1) u3939la (Motive) 2) 35013
(Methodes) 3) U3T81NIEANIINIEANTIN (Physical environment) 4) UITINIANNRIAY
(Social environment) ez 5) ANURIUITID (Performance) ﬁLﬂuﬁ"JLLﬂﬂuﬂ‘i:U’mﬂ’]‘i
ﬂ“']ﬁ'umimuQmmadlumsﬁmﬁﬂmﬂ’? Aadladldnanafisdaudsdiuiam (Time)
Lﬁaaﬁnﬂnaﬂumsﬁsm:gﬂﬁmud@wé’nqmﬁ@ﬁuuﬁaﬁ@ag

maé’ummﬁa:agﬂugﬂLmuaauvl,aﬁLﬁiaaﬂmiLﬁﬂwaammwiizmwau%a
¥a Covid-19 uazidumsdszndaclsislumadums grinssunsalazdugaae
;ﬁfﬁ'ﬂLﬁaﬂ§ﬂL?immwm”mm”qmwaﬂiﬂmﬁ (Conflict of Interest) LazNa®NIININNT
Fun1eoiona g AsEA89AnEA Informed Consent Form tiavinaanagnlanawnns

aunaliFn sl

3.4 MmynaNzHLaYA

Q”?'ﬁ'ﬂﬁﬂmﬁﬂa%mﬁLLa:mmﬁ@Lﬁwuaammaw”m%oﬁﬁaﬁmauﬁvl,ﬁmnmi
Funeol T,@alL‘%'mnﬂmnﬁuiagaLmzﬂsuﬁuém”cym aamImiuaIuguantaslunis
Boumsniiiasluiwonasouazmasouludusowaionass doonin RE ke
3Lﬂi’1zﬁ°ﬁa;&aﬁvl@7rhzmamﬁwé’mmmﬁﬂumaé’nmﬁé’nm wazirdayadind1aan
SiaTeuazi3uufisy (Content Analysis) uazd biifiutsziduiisnanla 1iu A
mﬁamm:mmLmn@hwaam:mumsﬁ’m"‘umuqumumﬂumsﬁmmfe 2 3uuy uag

agﬂmmLﬁ'aﬁnLauaL‘fluwam‘sﬁnmlﬁuﬁﬁaﬂﬂﬁﬁﬂmﬁavlﬂ
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4. HANSANBN

E’?ﬁ'ywu’h;jﬁyuﬁm:mumsﬁ’]ﬁ'umuqaJ@umaﬁmﬁauuaumﬂ@mﬁ'uhmi
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a o o A o ' A &
lumaasouainawd T (16 aw) waznsuidyny (17 aw) dusainsaadinung

a A s " v A s Il 1 %3

Tun3i3uu (10 W) uaznaasouaiandnson (16 au) 89 lddasuanaIn

AN 3 mmmﬁauua:mmmeehwaona”?'ﬁ'ﬁ'lﬁ‘umtuQumuLaﬂuﬂﬁL%'ﬂulufuL%ﬂu

WaTMTISEUaa et (RauiSamu)

1 a
nawIgn

4. Jonufidymlunaeiondnawiougmdain
muquatalslinnaghshulddpdediels e

3. auflezlnduusagelalunmeTondnawson
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1. amiAadmaahwanoiansuisou uianid
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deelomindald iwzerls

o
o
o
-
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B wilaw W uanend

sznimaiou fnSeuimnaindaiinasoueanladuand1aainnms

a < a A o a A aer o o A
Soulutwden Ao MIvausssmalunmsiSon (26 au) waznsll JauwusnuiNanuas
HEaw (25 aw) duiTasdug giTsudulngdadinszuiunisniuquaniasfinn
A ) LY Y a 9 o &
wilauny ldun mynsunumsdanaiFoud (27 au) anuiulalunmvisgaadead

a 9 ' A o = o A o

MITEU (20 AR) N1IVANNTILRRDIINFAYU (22 AU) NIAnsNTalaUaLUET IdaN
HEaw (16 Aw) Tuaadnunulunision (23 aw) waznisui lwilynl (21 Aw) wanand

gﬂ”aauwudﬂﬁ 2 ﬁaaﬁgjﬁ'uuaﬁm’m%ﬂﬂa: 50 AR7ILRNBUNY LAzANTRHAY 50 AR
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La romanisation du thai reste problématique depuis longtemps
malgré la promulgation du systtme RTGS de [llInstitut royal de
Thailande en 1999. Chacun tend a romaniser les mots thais selon
sa préférence et ses habitudes langagieres. Cet article a pour but
d’étudier la romanisation du thai par des francophones en la
comparant au systtme RTGS et de proposer un systéeme de
romanisation du thai plus simple et mieux adapté a des usagers
francophones. Le corpus est constitué d'une liste de mots
enregistrés en MP3 et écoutés par 30 francophones. Le résultat
montre que les francophones ont tendance a transcrire les mots
thais difféeremment du systeme RTGS, surtout les voyelles, a cause
des différences phonologique et orthographique. Plusieurs
graphémes francais sont adoptés comme E, E, [ ou O. Il est
recommandé d’établir un systéme de transcription pour les
francophones afin de faciliter la prononciation plus naturelle dans
certains types de textes comme les menus dans les restaurants
thailandais, les guides touristiques ainsi que dans I'apprentissage

initial du thai.

Abstract

The romanization of Thai seems to have been problematic for a long
time despite the promulgation of the RTGS system of the Royal Thai

Institute in 1999. Each tends to romanize Thai words according to
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his/her linguistic preference and habit. This article aims to study the
Romanization of Thai by French speakers by comparing it to the
RTGS system and to propose a romanization of Thai which is simpler
and more adapted to the French users. The data are collected from
a word list in the MP3 format and listened to by 30 French speakers.
The results demonstrate that French speakers tend to transcribe
Thai words differently from the RTGS system due to phonological
and orthographic differences. Many French graphemes are adopted
such as E, E, I, and O. Establishing a transcription system for French
speakers is recommended to facilitate a more natural pronunciation
in some text types such as menus in Thai restaurants, guidebooks,

and initial Thai language learning.

1. Introduction

La France et le Siam (ou la Thailande) ont établi des relations diplomatiques
depuis le XVII° siécle sous les régnes de Louis XIV et de Narai. Plusieurs délégués
frangais sont venus visiter le Siam et ont créé un certain nombre d’ceuvres décrivant ce
qu’ils avaient observé, tels que De La Loubére, Forbin, De Choisy ou Tachard. Ces
travaux ont joué un réle important, celui de faire connaitre ce pays lointain auprés des
Francais.

Aujourd’hui, la Thailande et la culture thailandaise sont de plus en plus connues
grace a la promotion du tourisme, de la cuisine ou méme du cinéma. L'un des problémes
maijeurs liés a la rédaction de textes sur la culture thailandaise concerne la romanisation.
Celle-ci est essentielle pour la prononciation dans certaines situations, telles que la
commande d’un plat dans un restaurant thailandais ou la demande d’indication lors d’'une
visite en Thailande. Cependant, malgré la promulgation du systéme de romanisation du
thai appelé le Royal Thai General System of Transcription (RTGS) en 1999, de I'Institut
royal de Thailande, rebaptisé la Société royale de Thailande depuis 2015, plusieurs
systemes de romanisation du thai sont encore en usage de nos jours. Ce systeme fait
face a la concurrence d’autres systémes, notamment ceux inspirés de I'anglais et ceux
basés sur la translittération du pali-sanscrit. Quoi qu'il en soit, il est discutable que ces

systémes soient appropriés pour le public francophone.
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Selon les recherches précédentes, I'accent est principalement mis sur la
maniéere de transcrire les mots thais en francgais dans différents types de textes, comme
le montrent les travaux de Roungtheera (2017 ; 2022), Naowasate (2011) et
Tawanpiyayo (2010). Cependant, il est considéré comme tout aussi important d’examiner
comment le thai est romanisé par les francophones, afin de déterminer si les mots thais
sont prononcés de la méme maniére par ces derniers que par les Thailandais. C’est
cette nécessité d'un systéme mieux adapté qui a motivé I'examen de la romanisation
spontanée du thai par les locuteurs francophones. Pour cela, notre travail a été mené
avec trois objectifs : 1) examiner la romanisation du thai par les francophones,
2) comparer la transcription effectuée par les francophones avec le systeme RTGS de
I'Institut royal de Thailande, et 3) élaborer un systéme de romanisation plus convivial
pour les utilisateurs francophones. Il est important de souligner que notre travail n’a pas
pour but de changer ou de modifier le systeme officiel du RTGS, mais plutét de proposer
un systeme de romanisation complémentaire du thai a utiliser dans des textes non
officiels, tels que les menus de restaurants ou les guides touristiques, afin de favoriser
une prononciation plus naturelle. En outre, le résultat de ce travail pourrait également

s’appliquer a I'enseignement du thai aux apprenants francophones.

2. Revue de littérature : la romanisation du thai

Lorsque I'on rédige une histoire d’'une culture différente, il est inévitable d’avoir
recours a des emprunts linguistiques. L’emprunt consiste a importer un mot tel quel, sans
en changer la graphie ni la structure. Dans le cas ou la langue cible ne partage pas le
méme systeme d’écriture que la langue source, on utilise la translittération. Par exemple,
lorsque l'on écrit un texte en thai sur la France, les noms propres francais seront
translittérés en caracteres thais. En revanche, si un auteur francophone rédige un texte
sur la Thailande, le lecteur ne pourra pas lire ni prononcer les mots en caractéres thais.
On doit alors recourir aux caractéres latins, c’est-a-dire a la romanisation ou a la
latinisation.

La romanisation du thai a débuté au XVI° siécle, a une époque ol les premiers
Occidentaux commengaient a s’intéresser a I'Asie du Sud-Est. Le premier essai de

romanisation est attribué a un Portugais qui a romanisé les mots Siam et Ayutthaya en
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Sido et Hudai (Griswold, 1960). Au siecle suivant, de nombreux voyageurs occidentaux
ont entrepris des explorations au Siam et ont rédigé des comptes rendus de leurs
observations. C'est le cas de La Loubére, auteur de Du Royaume du Siam (1691), dans
lequel il a consacré un chapitre aux langues siamoise et palie. Cependant, il semble que
chaque écrivain ait transcrit les mots thais selon les conventions de leur langue
maternelle (Aroonmanakun, 2008).

Pendant I'ére de Bangkok, la romanisation est devenue un sujet essentiel dans
le cadre des objectifs cartographiques entre la France et le Siam. A cette époque, le
principe prédominant était que les noms géographiques thais devaient étre prononc¢ables
sans nécessiter le déchiffrement des graphies (Timcharoen, 1984). Cependant, ce
systéme n'était pas largement adopté. Plus tard, notamment sous le régne du roi
Vajiravudh, le systeme de romanisation est devenu sujet a controverses. Plusieurs
systémes ont été proposés par des Thailandais et des étrangers, principalement publiés
dans Journal of Siam Society. Parmi ces systémes, on peut citer ceux de Frankfurter
(1906), Petithuguenin (1912), Griswold (1960), et en particulier celui du roi Vajiravudh
(1913).

La romanisation comporte deux techniques distinctes : la transcription et la
translittération. La transcription consiste a substituer un phonéme d’une langue par un
ou plusieurs graphémes d’'une autre langue, permettant ainsi de se rapprocher de la
prononciation des locuteurs sources. Cependant, la réversibilité peut poser probléme en
raison des différences dans les habitudes linguistiques. Par exemple, le phonéme /u/ du
thai est souvent transcrit en francais avec le digramme OU', créant ainsi le méme son
que POU (y /pu/) en thai. Toutefois, pour les anglophones, ce phonéme est
généralement représenté par la lettre U, comme dans PU.

Quant a la translittération, elle concerne la correspondance entre chaque signe
d'un systéme d’écriture et un signe d’'un autre systéeme. Par exemple, dans le cas du
mot SUVARNABHUMI (iy?ﬁmgﬁ /suwannaphu:m/) en thai, le digramme BH correspond

toujours au caractere 21 du thai, conformément a la romanisation du pali-sanscrit.

" Pour éviter la confusion entre les graphémes et les phonémes, les graphémes utilisés dans la
romanisation sont présentés en majuscules italiques, tandis que les phonémes sont transcrits entre

des barres obliques.
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Cependant, bien que cette technique soit systématique, les mots translittérés peuvent
parfois étre difficiles a prononcer et s'éloigner de la réalité phonétique.

Dans la société thailandaise, on observe I'utilisation de ces deux techniques de
romanisation. La transcription est largement prédominante, notamment en raison du
systtme RTGS qui repose sur ce principe. En revanche, la translittération est
généralement réservée aux noms de la famille royale et a certains toponymes désignés
par le roi.

De plus, on peut distinguer deux systéemes de romanisation influencés par les
graphémes de langues étrangéres : l'anglicisation et la francisation. L’anglicisme
graphématique implique la substitution des phonémes thais par des graphémes ou des
mots anglais, tels que I'utilisation du digramme EE ou EA pour le phonéme /i:/ dans
MEE (Viﬁ’ /mi:/) ou [I'utilisation de PEAK pour in /pi:k/ (Roungtheera, 2022 ;
Kanchanawan, 2011). En revanche, lorsque la référence est le frangais, on parle de la
francisation graphématique, comme dans les exemples PAT (11 /paijl) ou FAU (IW ffol).
Ces exemples sont principalement utilisés dans les textes écrits en frangais, tels que les
guides touristiques et les menus des restaurants thailandais (Roungtheera, 2011 ; 2017).

En ce qui concerne le systéme officiel de RTGS, il s’inspire de la transcription
phonétique sans nécessairement suivre I'orthographe. Les principes de la phonétique y
sont appliqués, comme I'utilisation de H pour distinguer les phonémes aspirés tels que
it/ et /t". Cependant, 'un des inconvénients est que ceux qui ne maitrisent pas la
phonétique pourraient avoir du mal a comprendre ces principes. De plus, des critiques
ont été formulées, notamment I'absence de notation de la durée des voyelles et des
tons, ainsi que I'utilisation indifférente du graphéme O pour représenter les phonémes
/o, 9/ et /o, o:/, ainsi que l'indifférence entre /te/ et /te"/, comme le montre le tableau 1.
Il convient de noter que les phonémes /tg/ et /te"/ sont considérés comme des consonnes
affriquées, bien que certains linguistes emploient /c/ et /ch/ pour représenter les
consonnes occlusives afin de faciliter la dactylographie (Liamprawat, 2002).

En conclusion, il est évident que plusieurs systémes sont employés pour la
romanisation des mots thais, et il est surprenant de constater que I'on peut trouver
I'utilisation de tous ces systémes au sein d'un méme texte. Un écart notable se manifeste
entre le systtme RTGS et la romanisation réelle, car ce dernier n’est pas spécifiquement

congu pour les francophones. Ainsi, chaque auteur recourt souvent aux graphémes
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francais, voire anglais, en lieu et place du RTGS pour se rapprocher de la prononciation

souhaitée.

3. Corpus d’études

Les travaux précédents se sont principalement axés sur la maniere dont les
auteurs romanisent les mots thais, une démarche qui semble varier en fonction de leurs
préférences individuelles. Dans une perspective différente, nous souhaiterions explorer
comment les francophones transcrivent instinctivement les mots thais lorsqu’ils les
entendent. Cet article vise donc a enquéter sur I'efficacité des caractéres latins utilisés

pour représenter les phonémes thais.

3.1 Le test

Le test se compose de 24 mots thais bisyllabiques, englobant tous les
phonémes possibles selon le systtme RTGS, y compris 20 consonnes initiales, six
consonnes finales et 38 voyelles, a I'exception de certaines comme /eu/ et /wal. Etant
donné que le but principal du test est de permettre la romanisation spontanée des mots
thais entendus, le niveau de langue ne semble pas étre un critére de sélection des mots.
D’ailleurs, la diversité de la source du corpus peut refléter différentes méthodes de
romanisation du thai. La plupart de ces mots ont été collectés a partir des menus de 15
restaurants thailandais a Paris, ainsi que de cinq ceuvres littéraires thaies traduites en
frangaisz. Pour couvrir 'ensemble des phonémes possibles tout en conservant une liste
économique, nous avons également créé certains mots. Trouvons ci-dessous la liste

compléte de ces mots :

2 Les cing ceuvres littéraires thailandaises ayant regu le Prix des écrivains de I'Asie du Sud-Est (S.E.A.
Write Award) et traduites en frangais ont été sélectionnées comme corpus. |l s’agit de Fils de I'l-Sén

(1991), Berges hautes, troncs lourds (1995), Venin (2009) et La chute de Fak (2003).
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Tableau 1

Liste des mots thais

RTGS IPA
1 F5g) siio [sic.iw]
2 wadlw pleofai [ple:w.fai]
3 v chipcha [tBip.tBa]
4 niinnag muekhoi mWk.hd:j]
5 QU luisuan [Iuj.suvan]
6 wininda phrikkluea [p"rik kil a]
7 AIHLAY wankhem [wa-n.k"em]
8 LWEUT? phaekhao [P Kra:w]
9 WILeaL raengyoe [r8:r].j'f"]
10 Aawsne fitpria [fit.pria? ]
11 fhoden kuaitiao [kuaj.tiaw]
12 luiae baitoei [baj.tYj]
13 Nzl thale [t"a.le]
14 lunila bokmue [bd:k.mWa]
15 nuum thapkaeo [t"ap.kEw]
16 Kith] chaochu [tB30.t"Gu]
17 waisih maenam [m€.nam]
18 AR rotdet [rét.det]
19 1dznane tongai [t6?.0a’]]
20 QI3n thungngoen [t'un).N¥n]
21 SN khongsia [k"D:1.sia]
22 \mziAay kolueai k2.1t aj]
23 Taensa doireo [do:j.rew]
24 fra tiphua [tir.p"ua?]

Le test se divise en deux parties. La premiere partie est composée de fiches
sonores. Nous avons fait appel a un locuteur thailandais pour articuler correctement tous
les mots, que nous avons ensuite enregistrés au format MP3 afin que les participants
puissent les écouter.

La deuxieme partie consiste en des questions a choix multiples qui

correspondent a une séquence sonore. Chaque question propose au moins trois choix
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de graphies possibles. Ces choix sont extraits et créés a partir du corpus des mots thais

trouvés dans les menus et des textes littéraires traduits, comme illustré ci-dessous :

a7 (fiche sonore)

- 1°® syllabe

a. si b. sii C. sie d. see e. si f.autre : ........
- 2° syllabe

a. iw b. ie c.u d. iou e. uuu f.autre : ........

Avant de distribuer cette liste de mots, elle a été évaluée par deux experts, I'un
en langue thaie et I'autre en langue frangaise. Ensuite, elle a été mise au format Google

pour faciliter la lecture des participants et distribuée entre le 20 juillet et le 1°" aolt 2021.

3.2 Les participants

Aprés la date limite, nous avons regu les résultats de 34 participants. Seuls 30
participants ont été sélectionnés en utilisant les criteres suivants : les participants doivent
avoir le frangcais comme langue maternelle et vivre en France ou en Suisse romande.
Parmi eux, il y a 19 hommes et 11 femmes de différentes nationalités, notamment
frangaise, suisse, congolaise et gabonaise. La majorité de nos participants sont de

nationalité francaise (90%).

4. Romanisation des consonnes

En thai, on distingue les consonnes initiales des consonnes finales. Les
consonnes finales sont préservées pour les occlusives et les nasales, ce qui signifie que
le remplacement des consonnes initiales différe de celui des finales.

Il existe 21 phonémes pour les consonnes initiales : /p, ph, b, t, t", d, k, k", te,
te", f, s, h, m, n, n, I, r, w, j, h/. Cependant, il est important de noter que le systeme
RTGS n’inclut pas le phonéme /?/ dans ses regles de romanisation, ce qui rameéne le
nombre total de consonnes initiales a 20. Voici la romanisation des consonnes initiales

par nos participants.
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Tableau 2

Romanisation des consonnes initiales du thai

Phonémes RTGS Résultats
Ip/ P P (73.3%), PH (25%), pas de réponse (1.7%)
1" PH P (51.1%), PH (46.7%), H (1.1%), non marqué (1.1%)
/b/ B B (100%)
I T T (97.6%), P (0.8%), D (0.8%), non marqué (0.8%)
i TH TH (85.6%), T (14.4%)
/d/ D D (100%)
k! K K (100%)
IKh KH  KH (78.9%), K (17.8%), CH (1.1%), TCH (1.1%), TCH (1.1%)

CH  DJ(30%), CH (21.7%), J (20%), TJ (13.3%), T (8.3), TCH (3.3%), TJ
(1.7), K (1.7%)
1te" CH  CH(58.3), TCH (41.7%)

Itel

It/ F F (75%), PH (23.3%), PS (1.67)

Isl S S (97.8%), W (1.1%), - (1.1%)

n/ H H (100%)

/m/ M M (100%)

n/ N N (100%)

n/ NG NG (95%), N (5%)

n L L (100%)

Irl R R (100%)

Iwi w W (93.4%), V (3.3%), non marqué (3.3%)
1jl Y Y (100%)

En position initiale, la plupart des consonnes correspondent au systéme du
RTGS, en particulier les phonémes /b, k, h, m, n, r, |, j/, qui n'ont pas de concurrents.
Les phonémes /p, ph, t, t", k" te", f, s, n, w/ ont des variantes, mais la variante principale
reste la méme que celle proposée par le RTGS. Cependant, le phonéme /te/ pose un
probléme de romanisation, car il n’existe pas dans le systeme consonantique du frangais,
et les francophones ont du mal a le percevoir. lls proposent donc huit variantes de
graphemes pour le remplacer. Le graphéme DJ est le plus couramment utilisé, a hauteur
de 30%, suivi du graphéme CH, tel que proposé par le RTGS (21,7%). Bien que la
fréquence d'utilisation de DJ apparaisse dans un tiers du corpus, il est le plus souvent

sélectionné. Il est possible que les participants percoivent la nature de I'affriquée /te/ et
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préferent la graphie constituée de deux consonnes, tandis que la graphie CH proposée
par le RTGS correspond au phonéme fricatif /[/ en frangais.

En ce qui concerne les consonnes finales, selon la littérature sur la phonologie
du thai, il y a neuf phonémes finaux : /-p, -t, -k, -m, -n, -n, -w, -j, -?/, tandis que le
systéme de romanisation du RTGS n’en compte que six. Les consonnes finales /-w/ et
[-jl sont exclues car elles sont considérées comme faisant partie des diphtongues et des
triphtongues, par exemple, 178 /pa:j/ est romanisé comme PAI. De plus, le RTGS ne
fait pas de distinction entre les voyelles courtes et les voyelles longues, de sorte que la
consonne /-?/ qui indique la bréve durée de la voyelle est uniquement comptée comme

consonne initiale. Les résultats de I'enquéte sont présentés ci-dessous :

Tableau 3

Romanisation des consonnes finales du thai

Phonémes RTGS Résultats
/-p/ -P -P (100%)
It/ -T -T (83.3%), -D (7.8%), -TE (4.4%), -TTE (3.3%), -P (1.1%)
1-k/ -K -K (87.8%), -KE (10%), -QUE (1.1%), non marqué (1.1%)
I-m/ -M -M (95%), -ME (3.3%), -NE (1.7%)
/-n/ -N -N (66.7%), -NNE (33.3%)
/-n/ -NG -NG (97.8%), -NGUE (2.2%)

Les consonnes finales semblent poser davantage de problémes que les
initiales. Le phonéme /-p/ est constamment employé tandis que les autres possedent
plus d’une variante, notamment le phonéme /-t/ qui en compte cing. Il est a noter que
certaines variantes sont influencées par I'orthographe frangaise en se terminant par -E
telle que -TE, -TTE, -QUE, -ME, -NE ou -NNE. Néanmoins, la forme proposée par le

RTGS demeure la plus couramment utilisée.

5. Romanisation des voyelles

Le systéme vocalique du thai difféere de celui du frangais, car il considére la

longueur comme un trait distinctif. En d’autres termes, la longueur des voyelles peut

distinguer les voyelles courtes des voyelles longues. Il y a 18 voyelles simples et 3
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diphtongues : /i, i, e, e, €, €, w, w:, ¥, ¥:, U, u; o, o, 4, a;, 9, 9, ia, wa, ua/ (Naksakul,
2013). Cependant, la romanisation du RTGS classe les voyelles difféeremment. Elle ne
tient pas compte de la longueur des voyelles et inclut les consonnes finales /j, w/ dans
les diphtongues et les triphtongues. Ainsi, il y a 41 voyelles au total, comprenant 18
voyelles simples, 20 diphtongues et trois triphtongues. Les résultats de notre enquéte

sont présentés dans les tableaux 4 et 5.

Tableau 4

Romanisation des voyelles simples du thai

Phonémes RTGS Résultats
il I 1 (100%)
fi: / 11 (56.7%), I (26.7%), EE (8.3%), [ (5%), IE (1.7%), | | (1.7%)
lel E E (43.3%), E (36.7%), E/ (8.3%), E (8.3%), E (3.3%)
le:/ E E (56.7%), AY (10%), EI (10%), EE (10%), EH (6.7%), & (3.3%),
E (3.3%)
lel AE  E(70%), AE (16.7%), E (6.7%), E (3.3%), ECK (3.3%)
le:/ AE  E (31.7%), AE (23.3%), E (15%), Al (11.7%), E (5%), EE (1.7%)
lal A A (58.9%), A (34.4%), AA (6.7%)
la:/ A A (68.3%), AA (23.3%), A (5%), AR (1.7%), O (1.7%)
fwif UE U (40%), EU (36.7%), UE (23.3%)
fua/ UE  UE (46.7%), EU (36.7%), U (16.6%),
el OE  EU (76.7%), OE (13.3%), AEU (10%)
il OE  EU (73.3%), OE (26.7%)
ful u OU (50%), U (33.3%), OO (16.7%)
fu:/ u OU (46.7%), OO (30%), UU (20%), OUO (1.7%)
lo/ o) O (50%), O (41.7%), OH (8.3%)
lo:/ o) 0 (50%), O (40%), AU (10%)
fol 0 O (43.3%), OH (30%), OF (13.3%), AO (6.7%), O (6.7%)
I/ o) O (63.3%), OR (10%), OA (13.3%), OH (6.7%), A (3.3%), RO (3.3%)

Parmi les voyelles simples, il apparait que la romanisation du RTGS ne
correspond pas aux préférences des francophones. Seulement six phonémes, a savoir
/i, a, a:, w, 9, 9/, ont des graphies qui sont largement utilisées selon le RTGS, la plupart

dépassant la moitié des cas, a I'exception du /o/ qui ne représente que 43.3%.
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Les participants ont tendance a utiliser des graphémes frangais qui se
rapprochent davantage des sons thailandais pour romaniser les voyelles simples du
thai. Par exemple, ils utilisent les graphémes E pour /e/, EetE pour /e/, OU pour /u, u:/,
EU pour /¥, ¥:/ et O pour /o, o:/.

D'ailleurs, il est important de noter que I'emploi de la voyelle double est utilisé
pour marquer la longueur des voyelles, en particulier dans le cas du /i:/, ou le graphéme
I est le plus couramment utilisé, atteignant 56,7 %, et se plagant en téte. Pour les autres
voyelles longues, les graphémes doubles sont également empruntés, bien que leur
fréquence d'utilisation soit plus faible, comme EE pour /e:/, AA pour /a:/, et OO ou UU
pour /u:/.

Il reste un cas étonnant, a savoir les phonémes /w, w:/, qui n'existent ni en
frangais ni en anglais, ce qui les rend problématiques. D’une part, la romanisation de la
voyelle courte /w/ et de la voyelle longue /w:/ differe. D’autre part, la voyelle longue
partage le méme graphéme que /v, ¥:/, a savoir le graphéme EU. La voyelle courte est
remplacée par le graphéme UE, conforme a la proposition du RTGS. Cependant, ni EU
ni UE en frangais ne produisent le son proche de /w/ ou /w:/.

En ce qui concerne les diphtongues et les triphtongues, nous n’avons pas
trouvé [I'utilisation de certains phonémes. Nous allons présenter uniquement 20
phonémes, car nous n’avons trouvé aucun mot contenant les phonémes /wa/, /eu/ et

/wal. Voici les résultats de la romanisation des diphtongues et des triphtongues du thai :

Tableau 5

Romanisation des diphtongues et des triphtongues du thai

Phonémes RTGS Résultats
lial IA IA (70%), EA (16.7%), IAE (6.7%), IE (3.3), non marqué (3.3%)
fi:al IA IA (80%), IE (10%), IYA (3.3%), llA (3.3%), - (3.3%)
Jual UA  OUA (80%), UA (16.7%), UWA (3.3%)
lu:al UA  OUA (80%), UA (16.7%), Ol (3.3%)
Jw:a/ UEA  UA (46.8%), UEA (33.3%), UA (13.3%), UA (3.3%), EU (3.3%)
[ail Al Al (43.3%), AY (33.3), Al (20%), AYE (1.7%), Al (1.7%)
Jail Al Al (50%), Al (23.3%), AY (23.3%), AAI (3.3%)
fo:il ol OI (30%), OY (30%), OOY (16.7%), Ol (13.3%), OOI (6.7%), OOIE (3.3%)
fa:if ol 0I (53.3%), OY (43.3%), AN-YE (3.3%)
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Tableau 5

Romanisation des diphtongues et des triphtongues du thai (Ext.)

Phonémes RTGS Résultats
Juif ul OUI (66.7%), OUY (20%), UY (6.7%), Ul (6.7%)
Jwi:ai/ UEAI  UAY (46.7%), UAI (20%), UEAI (20%), OEY (6.7%), UEAY (3.3%), UEY
(3.3%)
Il OEl  EUI (30%), EUIL (26.7%), OEY (26.7%), EUY (13.3%), OEIL (3.3%)
Juail UAI  OUEI (56.7%), UAI (13.3%), OUE (10%), WAY (10%), UAY (6.7%), OUAT
(3.3%)
fiu/ 10 10U (70%), IW (13.3%), U (6.8%), IE (3.3%), UUU (3.3%), O (3.3%)
feu/ EO  EO (53.3%), EOW (23.3%), EO (13.3%), EOW (6.7%), AEW (3.3%),
le:u/ EO  EO (76.7%), EO (23.3%)
Jewu/ AEO  EO (36.7%), AEW (23.3%), AEO (16.7%), EO (13.3%), EW (6.7 %), EOW
(3.3%)
fau/ AO  AO (93.3%), AW (6.7%)
la:u/ AO  AO (76.7%), AW (20%), a (3.3%)
fiau/ IAO 10 (46.7%), IEW (16.7%), YO (16.7%), EOW (13.3%), EAW (3.3%), IAW
(3.3%)

La romanisation des diphtongues et des triphtongues est particuliérement
complexe, car chaque phoneme présente de nombreuses variantes. Certains de ces
phonémes ont jusqu’a cing ou six variantes différentes, dont la variante la plus courante
ne représente pas la moitié des occurrences. Parmi ces voyelles, seuls quatre phonémes
correspondent au RTGS : /ia, i:a, au, a:u/. De plus, la variante la plus fréquemment
choisie parmi les huit phonémes est trés proche du RTGS grace a I'utilisation de signes
diacritiques. Il s’agit de Al pour /ai, a:i/, O pour /oi, 2:i/ et EO pour /eu, e:u/. En ce qui
concerne les autres voyelles, elles correspondent généralement aux graphémes préférés
par les participants pour les voyelles simples. Par exemple, ils utilisent le graphéme OU
pour le phonéme /u, u:/, qui est également utilisé dans les diphtongues et les
triphtongues auxquels ces deux phoneémes appartiennent. C'est le cas de OUA pour les

/ua, u:a/ ou OUI pour le /uil.
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6. Proposition pour la romanisation du thai

Comme la romanisation du RTGS repose sur des principes phonétiques, cela
implique que certaines personnes qui ne sont pas familieres avec la phonétique
pourraient avoir des difficultés a comprendre. Par conséquent, elles pourraient prononcer
les mots thailandais en se basant sur leur langue maternelle. Par exemple, le mot
PHUKET /Iphu:ket/ peut étre prononcé differemment par les anglophones (comme
/fu.ket/) et par les francophones (comme /fy.ket/). C'est pourquoi nous recommandons
la mise en place d’'un systéeme de romanisation du thai spécifiquement congu pour les

francophones, en prenant en compte les résultats de notre enquéte.

6.1 Romanisation des consonnes du thai
Pour la romanisation des consonnes, la plupart correspondent au systéme

RTGS, a l'exception de /p"/ et /te/ comme illustrés dans le tableau 6.

Tableau 6

Proposition de la romanisation des consonnes du thai pour les usagers francophones

Phonémes RTGS Proposition Phonémes RTGS Proposition
p p p m m m
p" ph p n n n
b b b n ng ng
t t t | | |
th th th r r r
d d d w w w
k k k j y y
K" kh kh -p p p
te ch dj -t t t
te" ch ch -« k k
f f f -m m m
s s s -n n n
h h h -n ng ng
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La proposition touche essentiellement les consonnes aspirées et les consonnes
affriquées.
6.1.1 Consonnes aspirées

En thai, I'aspiration est considérée comme le trait distinctif des occlusives
et des affriquées, notées /p, p"/, /t, t"7, /k, k"/, et /tg, te"/. Cependant, contrairement au
thai, les consonnes aspirées ne sont pas distinctives en francais. Les locuteurs
francophones ne sont donc pas naturellement habitués a ce trait phonétique. L'utilisation
de la lettre H pour indiquer I'aspiration dans le RTGS, ainsi que dans la transcription
phonétique, peut ne pas faciliter la prononciation des consonnes aspirées pour les
francophones. Pourtant, la plupart des participants choisissent la forme qui inclut H pour
la différenciation, a I'exception du phonéme /ph/. Dans ce cas, le graphéme P est plus
couramment utilisé, tandis que le graphéme PH reste en deuxiéme position avec une
utilisation de 46,7 %. Cela est probablement di au fait que le graphéme PH est associé
au phonéme /f/ en frangais, ce qui pourrait induire en erreur la prononciation.

6.1.2 Consonnes affriquées

En frangais, la consonne affriquée est relativement peu courante,
principalement présente dans certains mots d’origine étrangére. En thai, cependant, il
existe deux affriquées notées /tg, te"/. Le RTGS utilise le graphéme CH pour représenter
ces deux phonémes, mais d’aprés les résultats de notre enquéte, la romanisation du
phonéme /te/ par CH semble moins fréquente au profit de DJ, qui produit le son /d3/. En
tenant compte du point d'articulation des /te/ et /d3/, il est important de noter que ces
deux phonémes sont articulés trés prés I'un de l'autre : le /tg/ est pré-palatal tandis que
le /3/ est alvéolaire. Par conséquent, le graphéme DJ pourrait étre plus approprié pour
les francophones. Il est intéressant de mentionner que Ronnakiet (2006) a également
suggéré que le phonéme /tg/ devrait étre romanisé par DJ.

En ce qui concerne le phonéme /tg"/, malgré sa ressemblance articulatoire
avec le /tg/, les participants utilisent le graphéme CH conformément au RTGS. Ce
graphéme se prononce /f/ et partage un point d’articulation trés proche avec le /te/. De
plus, il convient de noter que ces deux consonnes sont toutes deux sourdes.

6.2 Romanisation des voyelles du thai
La romanisation des voyelles subit plusieurs modifications. L’orthographe

frangaise est empruntée pour familiariser les usagers. Prenons le tableau 7 :
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Tableau 7

Proposition de la romanisation des voyelles du thai pour les usagers francophones

Phonémes RTGS Proposition Phonémes RTGS Proposition
i i i iu io iou
i i i eu eo éo
e e é eu eo éo

e: e é eu aeo €o
€ ae e €u aeo €o
€: ae e ai ai ai
a a a ai ai ai
a a a au ao ao
w ue u au ao ao
w: ue u o:i oi oi
'S oe eu ai oi oi
¥ oe eu i oi oi
b} o o ua ua oua
0: o o} u:a ua oua
o o) 0 ui ui oui
o: o 6 wa uea ua
u u ou w:a uea ua
u: u ou w:ai ueai uai
ia ia ia ¥ oei eui
i:a ia ia iau iao iao
uai uai ouei

6.2.1 Voyelles simples et leurs diphtongues associées
Parmi les voyelles simples, certains phonemes sont romanisés en
utilisant I'orthographe francgaise, ce qui peut faciliter la prononciation, en particulier pour

les phonémes partagés entre le frangais et le thai. Prenons les exemples suivants :

- Les /el et le:/
Le RTGS propose le graphéme E pour romaniser les phonémes /e/ et
/e:/, mais cette romanisation peut varier en fonction de la structure syllabique en frangais,

produisant des sons tels que /a/, /e/, /el. Pour éviter toute confusion et garantir une
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prononciation précise, I'utilisation du graphéme E serait plus appropriée. Par exemple,
les mots ta /le:/ et iAx /k"em/ pourraient &tre romanisés comme LE et KHEM,
respectivement.

- Les /el et /ei/

Le RTGS propose le graphéme AE pour romaniser les phonémes /e/
et /e:/, cependant, ce graphéme est peu courant en orthographe frangaise. De plus, il
n'est pas prononcé de la méme maniére qu’en thai, tendant a se diviser en deux
syllabes, comme dans le mot paella /pa.e.la/ ou /pa.e.la/. Afin d’assurer une meilleure
adéquation a la prononciation frangaise, I'utilisation du graphéme E serait donc plus
appropriée pour les francophones, comme dans les exemples de ME pour &4 /mé:/ ou
RENG pour 439 /re:n/.

- Les /w/ et /w/

Selon I'enquéte, le grapheme le plus choisi par les participants pour
ces voyelles est différent : U pour /w/ et UE pour /w:/. Pour des raisons de cohérence,
nous proposons d'utiliser le graphéme U pour les deux phonémes. Bien que I'utilisation
du graphéme U entraine la prononciation de /y/, conformément a 'orthographe frangaise,
ce son est plus proche des /w/ et /w:/ en terme du degré d’aperture. Quant a I'emploi
du graphéme EU qui tient au 2° rang pour ces deux phonémes thais, il se prononce /g/
en frangais. Ce son est la voyelle mi-fermée ; c’est-a-dire plus bas que les /w/ et /w:/.

- Les /v/ et /v

Ces deux phonémes sont les plus souvent romanisés avec le
graphéme EU, tandis que le graphéme OE proposé par le RTGS est beaucoup moins
couramment utilisé. En frangais, le graphéme EU se prononce le /@/ ou le /ce/ en fonction
de la structure syllabique. Le /@/ est généralement trouvé dans les syllabes ouvertes,
tandis que le /ce/ est trés fréquent dans les syllabes fermées. Ces deux phonémes
frangais sont considérés proches des voyelles /¥/ et /¥:/, en particulier le /@/, qui est
également une voyelle mi-fermée, similaire aux /¥/ et /x¥:/. Bien que le graphéme OE
soit également utilisé en frangais pour représenter le méme phonéme, il est
généralement suivi du graphéme U sous la forme OEU. De plus, en orthographe
frangaise, ce graphéme est bien plus courant que le graphéme OE(U), avec une
fréquence d'utilisation de 93 a 94% (Catach, 2005, p. 96). C’est pourquoi le graphéme
EU semble plus approprié que le graphéme OE.
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- Les /u/ et Ju:/

Ces deux phonemes correspondent au grapheme OU en francais, et
les participants le préferent. Le grapheme U que le RTGS propose peut causer de la
confusion, car il se prononce /y/. Prenons I'exemple de 4N /thl]r]/, la forme THOUNG
donnerait une prononciation plus naturelle que THUNG qui pourrait se prononce comme
1thyn/.

- Les /o/ et /o:/

Selon le RTGS, le graphéme O peut représenter les phonémes /o, o:/
ou /o, 2:/, de la méme maniére qu’'en frangais. Cette situation peut entrainer une
confusion parmi les francophones. Lorsque ce graphéme apparait dans une syllabe
ouverte, le son tend a étre plus ouvert, c'est-a-dire le phonéme /o/, tandis que dans une
syllabe fermée, c’est le /o/ qui est plus fermé, sauf en présence de certaines consonnes
finales, notamment /z/. Il arrive donc que les francophones ne soient pas certains du
son a prononcer lorsqu'ils lisent des mots thailandais. L'utilisation du graphéme O
pourrait résoudre cette ambiguité, en assignant O aux phonémes /o, o/ et O aux /o, 9:/.
Par exemple, les mots lun Ibo:k/ et vay /K'3:n/ seraient romanisés comme BOK et
KHONG, respectivement.

Ces graphémes proposés au-dessus ne sont pas seulement utilisés
pour les voyelles simples, mais lorsque les francophones entendent des diphtongues, ils
les transcrivent également avec ces mémes graphémes. Par exemple, le phoneme /e:u/
sera romanisé par EO, le /e:u/ par EO, le /w:al par UA, le /x:il par EUi ou le /uil par OULI.
Il est recommandé d’employer les mémes graphémes pour les voyelles simples, les
diphtongues et les triphtongues.

6.2.2 Diphtongues et triphtongues

Il existe plusieurs voyelles que certains phonologues considerent comme
simples, avec une semi-consonne finale /j/ et /w/, tandis que le RTGS les classe comme
diphtongues et triphtongues. Notre enquéte révele que les francophones les pergoivent
également comme des diphtongues et triphtongues, en privilégiant I'utilisation de
graphémes de voyelles plutdét que de consonnes. Dans notre proposition, nous suivons
la méme approche que le RTGS. Cependant, pour les graphémes se terminant par |/,
tels que Of et Al il est recommandé d'utiliser le graphéme [ afin d'éviter une

prononciation a la frangaise, comme dans le cas de OUI /wi/ ou Ol /wa/ et d’assurer la
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cohérence du systéme. Il est a noter que notre systéme, tout comme le RTGS, peut
différer des préférences de certains Thailandais, qui accordent la priorité a la consonne

finale correspondant a la forme écrite, préférant par exemple KAEW a KEO ou KEO.

7. Conclusion et suggestions

Selon le test audio effectué auprés des francophones, la romanisation des
consonnes semble étre plus stable que celle des voyelles. Parmi les 20 consonnes
initiales et les six consonnes finales, onze phonémes sont romanisés de maniére
constante. En revanche, nous n’avons trouvé qu’un seul cas de stabilité parmi les 38
voyelles. Atteindre une forme de romanisation absolue pour les voyelles semble donc
difficile. Nous avons identifi¢ deux ou sept variantes possibles, notamment pour les
phonémes /tg, €:, €:/.

Comparé au RTGS, les participants francophones emploient les régles de
romanisation pour 34 phonémes. Il s’agit de 24 consonnes (/p, b, t, th, d, k, kh, f, s, h,
te, m, n, n, r, 1, j,w, -p, -t, -k, -m, -n, -n/) et dix voyelles (i, a, a:, w:, 9, 2, ia, i:a, au,
a:u/). La romanisation des consonnes est relativement évidente, car plusieurs consonnes
sont communes entre le frangais et le thai. En revanche, il existe des différences dans
le systeme vocalique, en particulier dans la distinction entre les voyelles postérieures
arrondies et non arrondies : /w, w:/ vs. /u, u:/ et /¥, ¥:/ vs. /o, o:/. En conséquence, les
francophones ne sont pas habitués a les percevoir et les romanisent de maniére
différente.

S’agissant des formes distinctes du RTGS, les graphémes que les
francophones préférent sont influencés par le graphéme frangais, comme le OU pour
les voyelles simples /u, u:/, ainsi que dans les diphtongues et triphtongues /ua, u:a, ui,
uai/, ou les diacritiques tels que I'accent aigu sur E pour les /e, e:/, ou I'accent grave et
I'accent circonflexe pour les /g, €:/.

Ici, nous ne proposons pas la romanisation des tons étant donné que les
diacritiques peuvent causer la complexité pour la dactylographie, en particulier avec
certains accents déja employés. En plus, le systeme de romanisation devrait étre simple

et approprié a tous les claviers.
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La participation aux tests a été difficile a obtenir car elle prenait du temps, et il
était compliqué de trouver un nombre suffisant de participants. La connaissance de la
langue thailandaise n’était donc pas un critere de sélection. Environ la moitié de nos
participants avaient une connaissance de base de la langue thailandaise. Il est possible
que certains aient romanisé les mots thailandais en fonction de leurs habitudes
d’apprentissage ou de leur expérience. Pour de futures recherches, il serait conseillé de
diviser les participants en deux groupes : un groupe de participants ayant une
connaissance de la langue thailandaise et un groupe de participants n’ayant pas de
connaissance préalable de cette langue. Une analyse contrastive entre ces deux
groupes pourrait permettre de déterminer si la connaissance de la langue thailandaise
influence la romanisation de celle-ci.

D’ailleurs, selon notre proposition, un graphéme semble étre en incohérence
par rapport aux autres graphémes. En examinant les autres phonemes occlusifs aspires,
nous constatons que le graphéme H suscrit est couramment utilisé, tandis que le
phonéme /p"/ est généralement romanisé par le graphéme P selon notre enquéte. Cette
variation peut étre attribuée au mot Wininde Ip"rik klwa/, dans lequel ce phonéme est
suivi du phonéme /r/ pour former un groupe consonantique. La présence du /r/ peut
rendre difficile la perception de I'aspiration. Une étude se concentrant exclusivement sur
la romanisation des consonnes occlusives aspirées et non-aspirées, en particulier dans
des mots monosyllabiques ayant des structures différentes, pourrait apporter des
améliorations a notre proposition.

Ce systéeme a pour but d’'aider les francophones a prononcer les mots plus
naturellement et non de nier le systeme officiel du RTGS. Ce dernier est toujours
appliqué dans les documents officiels surtout pour les noms de provinces ou de districts.
Cette proposition facilitera la prononciation et serait pratique pour certains types de
textes tels que les menus des restaurants thailandais, les guides touristiques ou la
littérature traduite et aussi dans I'apprentissage du thai.

Comme ce travail est basé sur les résultats de notre enquéte auditive, il serait
également intéressant de mener une vérification inverse, c’est-a-dire de déterminer si
les formes proposées par nos participants se rapprochent de la prononciation

thailandaise. Ce test pourrait contribuer a perfectionner le systéme.
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ce qui suggere une efficacité de l'intervention. L’intervention a été
pergue comme bénéfique mais sa dimension inductive a suscité des

réserves.

Abstract

The present study falls within the field of L3 didactics and focuses
on the teaching of French grammar and vocabulary to Thai students
who have already reached level B1 in English. The objective was to
design and implement a pedagogical intervention aimed at
encouraging a group of learners to use their knowledge of English
as a resource to facilitate their acquisition of the rules for forming
adverbs ending in -ment in French. In order to assess the
effectiveness and relevance of the intervention, the following two
objectives were formulated: 1) to identify the different types of cross-
linguistic reflections carried out by the participants during the
intervention and explore their ability to formulate accurate
hypotheses about the rules for forming adverbs ending in -ment,
2) to evaluate the participants’ level of satisfaction and analyze the
characteristics of their learning experience. The analysis of the
participants’ performance and the observation of their exchanges
and collaborative work revealed numerous instances of cross-
linguistic reflections and accurate inductions, suggesting the
effectiveness of the intervention. The satisfaction questionnaires
showed that the intervention was perceived as beneficial, but its

inductive dimension raised some reservations.

Un nombre croissant de recherches suggére que les langues préalablement

acquises sont une ressource et un avantage pour l'apprentissage d’autres langues

(Coste, Moore et Zarate, 2009, Cavalli, Coste, CriSan & Van de Ven, 2009, ministére de

la Culture, 2016, Woll & Paquet, 2021). La notion de répertoire plurilingue s’est ainsi

imposée comme centrale en didactique des langues, le répertoire plurilingue étant
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conceptualisé comme un ensemble de connaissances et de compétences que les
apprenants peuvent mobiliser pour faire des comparaisons, identifier des similarités, et
enfin, formuler des hypothéses sur le lexique et la structure des langues nouvellement
apprises.

Les travaux sur la pédagogie plurilingue reconnaissent les bienfaits des
approches prenant en compte le répertoire langagier des apprenants et créant des
passerelles entre langues apprises et langues en cours d’apprentissage. Ces travaux
suggerent que la proximité entre les langues constitue une ressource pour
I'apprentissage, a condition que cette proximité soit percue comme telle (Ringbom,
2007). Cette perception est facilitée lorsque I'attention des apprenants est attirée sur les
similitudes et les différences entre les langues de leur répertoire et la langue en cours
d’apprentissage. Des démarches allant dans cette direction ont été mises en place,
notamment en ce qui concerne les langues romanes (Bonvino, Caddéo, Vilaginés
Serra, Pippa, 2011).

Cette approche et ces résultats contrastent avec la tendance a recourir
exclusivement a la langue cible en classe qui a longtemps pu étre observée dans les
pratiques des enseignants (Moeller & Robert, 2013). Cette réticence a s’appuyer sur le
répertoire plurilingue des apprenants a notamment été qualifiée de « principe
monolingue » (Cummins, 2007, p. 225). Si d'autres langues, telles que I'anglais ou la
langue maternelle des apprenants peuvent étre utilisées dans certains contextes et pour
une durée limitée, elles le sont comme vecteur d’acquisition ou d’explicitation, mais
rarement comme ressource (Woll & Paquet, 2021). En d’autres termes, la langue
maternelle des apprenants peut étre utilisée pour expliquer un point de grammaire, ou
clarifier une notion, mais pas comme un ensemble de connaissances sur lequel les
apprenants peuvent s’appuyer pour faciliter leur apprentissage. L'enseignement du
frangais langue seconde ou étrangére ne fait pas exception, avec une tradition du
recours exclusif au frangais comme langue et objet d’enseignement (documenté
notamment par ministére de la Culture, 2016). On a en effet longtemps considéré qu'il
était préférable d’enseigner les langues de maniére cloisonnée afin d’éviter de possibles
interférences avec les connaissances linguistiques antérieures des apprenants

(Castellotti & Moore, 2002).
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La présente recherche part du constat que, malgré les perspectives proposées
par la didactique du plurilinguisme et un nombre croissant d’études remettant en cause
le recours exclusif a la langue-cible, le domaine reste sous-exploré dans le contexte de
I'enseignement supérieur en Thailande. Plusieurs recherches ont cependant été
conduites dans cette direction, notamment par Chaisiri (2022), pour I'enseignement de
I'anglais, et Imsil (2021) pour I'enseignement du frangais.

Pour enrichir les connaissances dans ce domaine, la présente recherche a
tenté d’apporter des réponses aux questionnements suivants :

1. Dans le contexte universitaire thailandais, a quelles conditions la didactique
du plurilinguisme peut-elle aider les apprenants a prendre conscience de la proximité
entre le francgais et certaines langues de leur répertoire, et notamment I'anglais ?

2. Dans le cadre d'une intervention pédagogique, les apprenants, en
s’appuyant sur leur répertoire plurilingue, sont-ils capables d’établir des liens
interlinguistiques et formuler des hypothéses concernant les formes et structures
ciblées ?

3. Quelle perception les apprenants de frangais en Thailande ont-ils de la
didactique du plurilinguisme ?

Pour répondre a ces questions, la présente étude s’est proposée de concevoir,
mettre en ceuvre et évaluer une intervention pédagogique bi/plurilingue aupres
d’étudiants thailandais de deuxiéme année d’'un cours de frangais de niveau pré-
intermédiaire (équivalent a A2), centré sur la grammaire et le développement de
compétences en compréhension et production écrites, enseigné dans une université
internationale thailandaise ou I'anglais est le médium d’instruction. L’intervention a eu
pour visée de stimuler les participants, par leur contact avec un texte modifié pour inclure
un nombre important d’adverbes, a formuler des réflexions translinguistiques. Plus
spécifiquement, I'objectif de I'intervention était d’amener les participants a mobiliser leur
connaissance de I'anglais afin de faciliter leur capacité a identifier des adverbes, et leur
acquisition des regles de formation et d'utilisation des adverbes en -ment. Les objectifs
de recherche suivants ont été fixés en vue d’évaluer l'efficacité et la pertinence de

I'intervention :
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1. Recenser les différents types de réflexions translinguistiques opérées par
les participants au cours de lintervention, et explorer leur capacité a formuler des
hypothéses sur les régles de formation des adverbes en -ment.

2. Evaluer le niveau de satisfaction des participants et analyser les

caractéristiques de leur expérience d’apprentissage.

2. Revue de la littérature

2.1 Didactique du plurilinguisme

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECR) (Conseil
de I'Europe, 2001, p. 11) définit le plurilinguisme comme la capacité d’une personne a
communiquer dans plus d’une langue selon la situation de communication, et le décrit
comme une compétence complexe a laquelle contribuent les langues précédemment
apprises ou en cours d’apprentissage, et dans laquelle un locuteur peut puiser pour
parvenir a une communication efficace.

Coste, Moore et Zarate (2009, p. 11) soulignent que le plurilinguisme constitue
une « compétence a communiquer langagiérement (...) possédée par un acteur qui
maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues (...), tout en étant a méme de gérer
'ensemble de ce capital langagier », et ne doit pas étre considéré comme la
juxtaposition de compétences distinctes, mais comme une « compétence plurielle
complexe, voire composite et hétérogeéne, qui inclut des compétences singuliéres, voire
partielles, mais qui est une en tant que répertoire disponible pour I'acteur social
concerné ».

Cette description permet d’envisager le plurilinguisme comme une ressource
potentielle pour I'apprentissage de nouvelles langues. Nombre de recherches ont en
effet fait valoir que la connaissance préalable d’'une langue étrangére peut faciliter
I'apprentissage d’'une langue supplémentaire, notamment en fournissant aux apprenants,
par leur éventuelle proximité, des indices lexicaux et grammaticaux (Odlin et Jarvis,
2004 ; Ringbom, 2007, Paquet, 2018), et la possibilité de créer des passerelles entre
langues apprises et langues en cours d’apprentissage.

Selon Castellotti & Moore (2002, p. 20), « des enseignements ainsi axés sur

une optimisation didactique de la proximité interlinguistique doivent en particulier
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permettre de valoriser I'expertise des apprenants en leur donnant I'occasion de se servir
de leurs compétences linguistiques, et de metire a I'’épreuve leurs intuitions sur le
langage et les moyens de transférer leurs compétences d’un contexte a l'autre. »

L’existence de ressemblances et de similitudes interlinguistiques, qui peuvent
étre d’ordre syntaxique, morphologique ou lexicale, permet d’envisager que des acquis
dans une langue puissent faciliter des transferts pour I'acquisition d’une autre langue.
La langue dont les acquis sont transférables est désignée comme langue passerelle.
S’appuyer sur une langue passerelle pour I'apprentissage d’'une langue nouvelle permet
ainsi de dédramatiser et faciliter I'apprentissage de I'inconnu, en misant sur le connu.

Les transferts sont congus dans cette étude comme des raisonnements
translinguistiques par lesquels, en faisant intervenir des connaissances d’'une autre
langue apprise, a des fins de comparaisons, de contrastes, et de réutilisation, 'apprenant
facilite et rend plus effectif son apprentissage de la langue-cible. Cette conception se
fonde sur le travail de Ringbom (2007), qui a montré que percevoir et utiliser les
similitudes interlinguistiques entre une L1 et une L2 typologiquement apparentées
contribuait a faciliter 'apprentissage de la L2 (p.106). De méme, Woll (2019), dans une
étude expérimentale impliquant des apprenants francophones des langues anglaise et
allemande, a suggéré que lorsque I'enseignant attire I'attention des apprenants sur les
similitudes et les différences entre la langue cible et les autres langues de leur répertoire,
suscitant ainsi des ftransferts, l'apprentissage est plus efficace, et permet le
développement d’'une plus grande conscience métalinguistique.

Selon Odlin (2003, p. 443), cependant, la perception de la proximité linguistique
n‘est pas automatique, or cette perception est nécessaire pour que les apprenants
puissent établir des connexions et des transferts interlinguistiques. Ringbom (2007, p.
106) a abondé dans ce sens, en soulignant que la proximité typologique doit avant tout
étre percue pour augmenter le potentiel de connexions facilitatrices.

Une pédagogie plurilingue efficace implique donc un travail de sensibilisation a
la proximité entre les langues, visant a favoriser sa perception, et un travail d'observation
et comparaison de la langue cible avec d’autres langues préalablement acquises, afin
d’établir des transferts interlinguistiques. Différentes approches ont été proposées pour

valoriser I'atout que représente le plurilinguisme.
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Le Cadre de référence pour les approches plurielles des langues et des cultures
(CARAP) (Candelier et al., 2013, p. 53), élaboré par le Conseil de I'Europe, a formulé
des descripteurs des connaissances, aptitudes et attitudes constitutives de la
compétence pluriingue, comme la capacité a « comparer les caractéristiques
linguistiques de différentes langues. » et a proposé des approches pour aider les
apprenants a percevoir et a s’appuyer sur les similitudes sous-jacentes entre les langues
typologiquement apparentées.

Le dispositif Eurom-5 (Bonvino, Caddéo, Vilaginés Serra & Pippa, 2011) est un
exemple d’optimisation de la proximité entre les langues pour faciliter et améliorer
l'apprentissage. Il a été congu pour permettre aux apprenants de développer
simultanément leurs compétences en compréhension écrite dans cinq langues romanes
(donc dotées de similitudes typologiques et structurelles), a savoir le francgais, I'espagnol,
le portugais, litalien et le roumain, en attirant leur attention sur les similitudes lexicales
et grammaticales entre ces langues.

Différentes stratégies et techniques ont été proposées par les didacticiens des
langues, pour favoriser la perception de la proximité entre les langues et les attitudes
qui en découlent.

L’amélioration textuelle (Lee, 2021) et I'exposition accrue (input flood, en
anglais) (Loewen, Erlam & Ellis, 2009) sont deux techniques d’observation guidée qui
visent a focaliser I'attention des apprenants sur une ou plusieurs caractéristiques de la
langue cible. L’amélioration textuelle consiste a accentuer visuellement ou auditivement
un texte, par exemple par le surlignage, le soulignage, la mise en italique, en gras, etc.
(Han, 2013). L’exposition accrue est une technique consistant a augmenter
artificiellement la fréquence des formes et structures ciblées (sans nécessairement les
mettre en valeur) dans un texte oral ou écrit pour en faciliter le repérage (Loewen etal.,
2009). L’hypothése qui sous-tend I'utilisation de cette technique est que les apprenants
percevront plus facilement la forme visée en raison de sa fréquence accrue, et par
conséquent, pourront I'intégrer dans leur processus d’apprentissage. Des études ont
montré que I'utilisation de ces techniques permettait un meilleur repérage (Simard &
Foucambert, 2013, Woll & Paquet, 2021).

L’amélioration textuelle et I'exposition accrue dans des textes oraux ou écrits

sont donc des outils qui peuvent faciliter la compréhension et favoriser les transferts.
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L’observation guidée trouve sa place au sein d’approches pédagogiques inductives de
I'enseignement des langues, dans lesquelles les apprenants sont amenés a formuler
des hypotheses sur I'objet d’apprentissage préalablement aux explications de
I'enseignant. L'induction, d’'une maniére générale, consiste a partir d’'observations pour
induire une regle générale. Cette approche est largement privilégiée pour 'enseignement
de la grammaire dans le cadre d’une approche centrée sur I'apprenant (Bento, 2019).

Adair-Hauck & Donato (2016) ont proposé un modéle d’enseignement inductif
de la grammaire désigné par 'acronyme PACE, qui renvoie aux étapes suivantes :

1) La présentation de I'objet d’apprentissage a travers un texte, oral ou écrit,

2) La focalisation de I'attention des apprenants sur I'objet d’apprentissage par
des techniques d’observation guidée,

3) La co-construction, dans laquelle les apprenants et I'enseignant tentent de
formuler une explication ou d’induire des regles,

4) L’extension, dans laquelle I'enseignant fournit aux apprenants des
occasions d’appliquer les regles induites et d’utiliser les formes et structures ciblées.

La didactique du plurilinguisme est par nature inductive, dans la mesure ou elle
repose sur lidentification de similitudes et d’analogies entre les langues, a partir
desquelles faire des hypothéses sur la langue-cible. Le modéle PACE, de méme que
les techniques d’observation guidée, fournissent un canevas pour I'élaboration d’activités

d’apprentissage plurilingues.

2.2 Proximité linguistique entre le francais et I’anglais

Les ressemblances et similarités interlinguistiques entre le frangais et I'anglais
sont anciennes et nombreuses, et justifient donc qu’'on les valorise dans des dispositifs
didactiques pour aider au déchiffrement et a la mémorisation du lexique, et pour
permettre aux apprenants de développer des compétences métalinguistiques
transférables.

L’anglais et le frangais appartiennent a la famille des langues indoeuropéennes,
mais I'anglais est une langue germanique, tandis que le frangais est une langue romane.
Du fait de la contiguité des zones géographiques ou elles sont parlées et des situations
de contact qui en découlent, les deux langues ont subi d’importantes influences

réciproques, notamment en ce qui concerne le lexique. Durant le Moyen Age, les
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invasions successives ont permis I'apport en Angleterre de mots d'origines latine et
frangaise, notamment dans le domaine adjectival ou par suffixation frangaise. Chuquet
& Solano (2019) ont souligné qu’environ 60 pour cent du lexique anglais actuel provient
du francgais.

Il résulte de la forte présence latino-francaise dans le lexique anglais que le
frangais n’est pas complétement opaque pour les anglophones, et inversement.
L’anglais constitue ainsi une langue passerelle vers le frangais. Les ressemblances et
similarités lexicales qu'on observe entre les deux langues peuvent constituer une
ressource pour I'enseignement du frangais a un public qui a préalablement acquis des
compétences en anglais. La présente étude repose sur I'hypothése que la ressemblance
formelle entre les deux langues permettra a I'apprenant anglophone de reconnaitre dans
les mots frangais un lexique déja connu.

Du point de vue morpho-lexical, I'anglais et le frangais présentent des analogies
dans leur recours a la dérivation au moyen de préfixes et de suffixes, dont certains sont
similaires, par exemple precede (anglais) et précéder (frangais).

L’anglais posséde une classe abondante d’adverbes formés par I'adjonction du
suffixe -ly, qui s’adjoint a des participes (e.g., surprisingly) et des adjectifs portant déja
un suffixe (e.g., notably, arguably). Ces mémes adverbes peuvent également prendre
une forme négative par préfixation (e.g., unsurprisingly) (Chuquet & Solano, 2019).

Des formes similaires de dérivation adverbiale existent en francgais, avec les
adverbes dits en -ment. Ces adverbes sont formés par I'adjonction du suffixe -ment a
I'adjectif correspondant mais sont soumises a des contraintes morphosyntaxiques plus
importantes qu’en anglais. Il convient également de noter que leur fréquence est
moindre. Selon Chuquet & Solano (2019), le frangais, en effet, ne compterait qu’environ
1900 adverbes en -ment alors que I'anglais compterait plus de 12 000 adverbes en -ly.

La similarité des cas (e.g., rarely et rarement, certainly et certainement, etc.)
fournit malgré tout une porte d’entrée vers le frangais, et un stimulus pour permettre aux
apprenants, a partir de I'observation de ces similarités, une reconnaissance, et par
I'examen des différences, I'induction des regles de formation des adverbes en frangais.

La présente étude se propose de metire a profit ces similarités dans une
intervention pédagogique visant a susciter chez les apprenants des transferts vers le

frangais en activant leur expérience linguistique acquise en anglais.
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La démarche adoptée est détaillée dans la section suivante.

Le tableau 1 compare le processus d’adverbialisation en frangais et en anglais.

Tableau 1

Comparaison de la formation des adverbes en frangais et en anglais

Frangais Anglais
Adjectif (forme Adjectif (forme Adverbe Adjectif Adverbe
masculine) féminine) correspondant correspondant

rare rare rarement Rare Rarely
certain certaine certainement Certain certainly
naturel naturelle naturellement Natural naturally
précis précise précisément Precise precisely
complet compléte complétement complete completely
suffisant suffisante suffisamment sufficient sufficiently
prudent prudente prudemment Careful carefully
Infini infinie infiniment Infinite Infinitely

3. Méthodologie

3.1 Contexte de I’étude

L’étude s’est déroulée dans une université internationale de Bangkok ou
I'anglais est a la fois langue enseignée et langue d’enseignement (hors cours de langue
étrangére). Un groupe de 20 étudiants agés de 20 a 22 ans y a participé.

La totalité des participants sont de langue maternelle thaie, et avaient, au
moment de I'étude, déja acquis un niveau en anglais équivalant ou supérieur a B1,
sanctionné par leur résultat au test IELTS (au minimum, le niveau 5) ou par la validation
du cours d’anglais English Ill (dont les objectifs correspondent au niveau B1), offert par
'université. lls avaient également déja suivi, depuis le début de leur cursus, un nombre
d’heures de cours de francais supérieur ou égal a 90. Tous étaient inscrits dans un
cours de frangais centré sur la grammaire et le développement des compétences écrites,

dont les objectifs étaient alignés sur le niveau A2 du CECR.

55



’J’]iﬁ’]iﬁu’lﬂuﬂzﬂ’l‘]ﬂ&l{ﬂLﬂml,‘ﬂldﬂi:mﬁvlﬁ’lﬂl%w%zﬁ‘gﬂﬁuﬁ‘d ayufl 146 T 46 1dN 2 (NINGIAN-TUIIAY 2566)

3.2 Elaboration de I'intervention pédagogique

L’intervention pédagogique avait pour objectif de permettre aux participants
d’acquérir les connaissances morpho-lexicales nécessaires pour identifier, former et
utiliser les adverbes en -ment en frangais, par la mobilisation de leurs connaissances
en anglais. L’intervention a été prévue pour une durée d’une heure vingt.

Les activités élaborées ont donc spécifiquement visé a amener les étudiants,
dans un premier temps, a repérer la correspondance entre les suffixes -ment en frangais
et -ly en anglais pour la formation des adverbes, puis, dans un second temps, a induire
les régles suivantes quant a la formation des adverbes en -ment :

1) Quand I'adjectif correspondant se termine par une consonne, I'adverbe se
forme par I'adjonction du suffixe -ment a la forme féminine de I'adjectif.

2) Quand l'adjectif correspondant se termine par une voyelle (sauf e),
I'adverbe se forme par I'adjonction du suffixe -ment a la forme féminine de 'adjectif.

3) Quand I'adjectif correspondant se termine par e, 'adverbe se forme par
I'adjonction du suffixe -ment, et dans certain cas, I'accentuation du e final de I'adjectif.

4) Quand l'adjectif correspondant se termine par -ant, I'adverbe se forme en
remplacant -ant par -amment.

5) Quand l'adjectif correspondant se termine par -ent, 'adverbe se forme en
remplacant -ent par -emment.

Du fait de sa nature inductive, la démarche visait & ce que les participants
formulent par eux-mémes les regles de formation des adverbes en -ment en frangais,
sans qu’a aucun moment, I'enseignant, dont le role se limitait a celui de guide, ne les
explicite lui-méme.

L’intervention a été organisée autour d’activitts de compréhension,
d’observation et d’analyse d’un texte narratif de 220 mots dans lequel la fréquence des
adverbes en -ment avait été augmentée afin d’en inclure vingt occurrences différentes,
suivant le principe de I'exposition accrue (Loewen et al., 2009) et de faciliter ainsi leur
repérage. L’hypothése sur laquelle s’est fondée cette démarche est que les participants
seraient capables, au contact d’'un texte modifié, de percevoir la similarité entre le
frangais et l'anglais, et d’utiliser leur connaissance de l'anglais pour produire des

hypothéses appropriées.
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Les adverbes ajoutés au texte ont été sélectionnés pour exemplifier les
différentes régles susmentionnées, avec au moins deux cas pour chaque regle. Il s’est
également agi de sélectionner des adverbes transparents, comme « certainement » ou
« poliment » et d’autres non transparents, a savoir « couramment », « vraiment » et
« tellement » pour encourager les apprenants a faire des inférences a partir de
I'observation de la forme.

Deux enseignants de frangais ont été invités a valider le texte et a formuler des
suggestions d’amélioration préalablement a son utilisation.

L’intervention a inclus cinq phases, dérivées du modele PACE (Adair-Hauck &
Donato, 2016) :

1) Compréhension globale. Dans cette phase, les participants ont été invités
a répondre individuellement a une série de questions sur le texte. L'objectif de cette
phase était de les familiariser avec le sens et la forme, en concentrant leur attention sur
le sens. Cette étape a été suivie d’'une discussion en groupe pour vérifier la
compréhension.

2) Observation guidée. Cette phase visait a aider les participants a identifier
les adverbes du texte, puis repérer les similarités entre le francais et I'anglais dans le
processus d’adverbialisation d’un adjectif par I'adjonction d'un suffixe. Les participants
ont été réunis en cing groupes de quatre personnes. Un second questionnaire leur a été
soumis, leur demandant d’identifier les adverbes dans le texte, et de faire des
hypothéses sur leur sens et les régles de formation. A ce stade, en se concentrant sur
la forme, les participants devaient remarquer des similitudes et des différences entre le
frangais et I'anglais, et formuler des hypothéses. A la fin de cette étape, les participants
ont été invités a verbaliser et justifier leurs conclusions.

3) Co-construction. Cette phase visait & aider les apprenants, réunis en
groupes, a identifier les différences dans les processus d’adverbialisation en frangais et
en anglais, et préciser ainsi leurs hypothéses. Les groupes ont été invités a verbaliser,
confronter et tester leurs hypothéses.

4) Validation. Dans cette phase, les participants ont été réunis en un groupe
unique, et invités a partager leurs conclusions concernant leurs hypothéses. L’objectif
était de valider les hypothéses, de reformuler les régles, de fournir d’autres exemples,

de répondre aux éventuelles questions.
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5) Extension et évaluation. Cette phase visait a donner aux participants des
opportunités de réutilisation des regles de formation des adverbes, avec un exercice
noté sur 10 points.

La Tableau 2 recapitule le déroulement de l'intervention.

Tableau 2

Phases de lintervention

Phase Objectifs/ attendus Input et Caractéristiques
Méthode
1. Compréhension  Familiarisation avec le texte Texte modifié Travail individuel
globale Attention sur le Durée : 15 minutes
sens

2. Observation Repérage de la Texte modifié Travail collaboratif

guidée/ repérage correspondance -ly et -ment Attention sur la Durée : 15 minutes
Identification des adverbes forme

3. Co-construction  Identification de différences Texte modifié Travail collaboratif
dans le processus Attention sur la Durée : 20 minutes
d’adverbialisation forme

Formulation d’hypothéses

4. Validation Validation des hypotheses Texte modifié Travail collaboratif
Attention sur la Durée : 15 minutes
forme

5. Extension Réutilisation et renforcement Exercice de Travail individuel
transformation Durée : 15 minutes

d’adjectifs en

adverbes

Il convient de noter que par sa focalisation sur la morphologie des adverbes et
son attention a la forme, l'intervention proposée s’inscrit également dans une approche

structurale de I'enseignement de la grammaire.
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3.3 Recueil et analyse des données

Objectif 1. Afin de recenser les différents types de réflexions translinguistiques
opérées par les participants pendant la réalisation des activités, les échanges intra- et
intergroupes, ainsi que la verbalisation des hypothéses des participants, a la fin de
chaque phase de lintervention, ont été enregistrés, avec leur accord préalable, puis
retranscrits.

Les retranscriptions ont fait I'objet d’'une analyse thématique, et ont été codées
afin de faire apparaitre les différents types de raisonnements mis en ceuvre par les
participants au cours de l'intervention. Les définitions suivantes ont été utilisées :

1) Réflexions translinguistiques : tous raisonnements métalinguistiques par
lesquels les participants, en comparant ou contrastant la langue cible avec I'anglais ou
une autre langue de leur répertoire, facilitent et rendent plus effectif leur apprentissage.
Cette catégorie inclut par exemple les tentatives de déchiffrer la langue cible en
s’appuyant sur des ressemblances pergues avec I'anglais.

2) Inductions : tous raisonnements métalinguistiques par lesquels les
participants dérivent une régle de I'observation de récurrences.

Les différents raisonnements ont été classés comme exacts ou inexacts, afin
de mieux comprendre les processus grace auxquels les participants partent de leurs
observations pour arriver a une conclusion. Les données obtenues ont également été
croisées avec les questionnaires complétés en phase 2 et en phase 5.

Objectif 2. Afin d’évaluer le niveau de satisfaction des participants et analyser
les caractéristiques de leur expérience d’apprentissage, les participants ont été invités,
aprés l'intervention, a remplir un questionnaire de satisfaction et a faire part de leurs
commentaires et réactions. Le questionnaire de satisfaction visait a recueillir des
données sur leur expérience et évaluer la pertinence et l'efficacité des activités
proposées. Le questionnaire comprenait deux parties. La premiére consistait en huit
affirmations formulées pour mesurer la satisfaction des participants pour les aspects
suivants de l'intervention :

1) La mobilisation de langlais ou dautres langues connues pour
I'apprentissage du frangais,

2) Le recours a une approche inductive de I'enseignement,

3) La dimension collaborative des activités d’apprentissage,
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4) La perception globale de l'intervention.

Chaque affirmation permettait aux répondants d’évaluer leur niveau d’accord
par une note allant de (1) « pas du tout d’accord » a (5) « tout a fait d’accord ». Une
analyse quantitative des données a été effectuée.

Dans la deuxieme partie du questionnaire, les participants ont été invités a
fournir des commentaires sur leur expérience d’apprentissage, afin d’ajouter une
dimension qualitative aux données obtenues. Les commentaires ont été classés en
fonction de I'aspect de l'intervention auxquels ils se rapportaient, et comme positifs ou

négatifs.

4. Reésultats

4.1 Objectif de recherche 1

4.1.1 Recensement des réflexions translinguistiques

L’'analyse des transcriptions a permis didentifier les réflexions
translinguistiques et inductions opérées par les participants au cours de l'intervention.
Les réflexions translinguistiques repérées ont été divisées en trois catégories qui sont
présentées ci-dessous et suivies d’exemples :

1) Les reconnaissances basées sur la ressemblance entre les lexiques
anglais et francais.

Extrait 1 : Groupe 1, Participant 3

« Certainement is certainly... it looks alike. »

2) L’identification de similarités entre les processus d’adverbialisation en
frangais et en anglais

Extrait 2 : Groupe 2, participant 6

« With most of adverbs, we just use -ment at the end. Like in English with
-ly. Like poli... It's poliment, like polite and politely. -ly is -ment in French. »

3) L'identification de différences entre les processus d’adverbialisation en
frangais et en anglais.

Extrait 3 : Groupe 3, participants 10 et 11

« It is different with certainement and poliment. Because it should be

certainment but... It is certain with e, certaine. »
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« Because of féminin. Certainement is certain plus e plus -ment. But

poliment... it's just poli plus -ment. No féminin. »

Les reconnaissances basées sur la ressemblance entre les lexiques
anglais et frangais ont été verbalisées par I'ensemble des cing groupes, des la phase 2
de l'intervention, comme lillustre I'extrait 1. Ces résultats suggérent que les participants
ont pergu la proximité entre I'anglais et le frangais, et sont corroborés par I'analyse des
questionnaires complétés durant la phase 2, qui a montré que les participants sont
parvenus a identifier la plupart des adverbes du texte (en moyenne, 18.13 sur 20). Aucun
participant n’a trouvé moins de 17 adverbes. Les adverbes qui n'ont pas été identifiés
comme tels par certains participants sont les suivants : « vraiment », « couramment »
et « tellement ». Ces adverbes possedent les mémes caractéristiques morpho-lexicales
que les autres adverbes, a savoir la suffixation de I'adjectif correspondants, mais ont
aussi pour caractéristique de ne pas étre transparents pour des anglophones. De méme,
les formulations d’hypothéses sur le sens des adverbes identifiés se sont toujours
avérées exactes, sauf pour ces trois adverbes non transparents.

En ce qui concerne lidentification de similarités dans le processus
d’adverbialisation, tous les groupes ont identifié, dés la phase 2 de lintervention, la
correspondance entre le suffixe frangais -ment et I'équivalent anglais -ly. Des
occurrences de verbalisation de ce transfert ont été recensées dans les transcriptions
des échanges de chacun des groupes.

Pour étre classées dans cette catégorie, les verbalisations devaient
explicitement reconnaitre la similarité entre les suffixes -ly et -ment pour la formation
d’adverbes, comme dans I'extrait 2. Ces échanges nous renseignent sur la maniére dont
le raisonnement des participants se développe : en partant de I'observation d’un objet
lexical préalablement identifié, ici les adverbes en -ment, il consiste en la formulation
progressive d'une induction basée sur lidentification d’'une récurrence, a savoir le
processus de suffixation en -ment, et d’'une ressemblance entre I'anglais et le frangais :
I'adjonction d'un suffixe a une forme adjectivale.

En ce qui concerne lidentification des différences dans le processus
d’adverbialisation, dés la seconde phase de lintervention, certains participants ont

repéré que I'ajout du suffixe -ment a I'adjectif ne permettait pas de rendre compte de
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tous les cas d’adverbes présents dans le texte. lls ont ainsi identifié des processus
morpho-lexicaux propres au frangais. Ainsi, 11 participants, au cours de cette deuxieme
phase, ont noté que I'adverbe peut étre formé par I'adjonction du suffixe -ment a la
forme féminine de I'adjectif, comme r'illustre 'échange présenté dans I'extrait 3.

A partir de la phase 3, les participants ont pu identifier des cas particuliers
pour lesquels I'adjonction de -ment a la forme masculine ou féminine de I'adjectif ne
s’applique pas, comme les adverbes prudemment et couramment, et formuler des
hypothéses sur les régles d’adverbialisation.

C’est lidentification et I'observation des différences dans la forme des
adverbes, comparée a celles des adjectifs, et la comparaison avec I'anglais, qui a stimulé
les apprenants a faire des hypothéses et produire ainsi des inductions.

4.1.2 Inductions

Dans chaque groupe, les participants ont pu, dés la phase 3 de
l'intervention, verbaliser des inductions, c’est-a-dire des raisonnements métalinguistiques
débouchant sur la formulation d’'une régle exacte ou inexacte, a partir de I'observation
de récurrences dans la forme des adverbes. En procédant par comparaisons et
contrastes, ils ont pu identifier des irrégularités et des exceptions, tout en s’appuyant
sur leurs observations, comme [Iattestent les exemples ci-dessous, tirés des
transcriptions.

Extrait 4 : Groupe 4, participants 13, 14, 15

« Prudemment, évidemment and fréquemment have the same ending
because the adjectives end with -ent. For example, prudent or évident. So... | think... It
means that it's like that when the adjective ends with -ment. »

« Yes, to make the adverbe, -ent is... become -emment. That's it. »

« It is the same for couramment and constamment. Différence is only
spelling. Because adjectives finish with -ant, not -ent. Like courant... it's couramment. »

Extrait 5 : Groupe 1, participant 2

« It is not like in English. | mean... In English it's easy... In French, the

ending depends on the ending of the adjective. »

Le tableau 3 présente les hypothéses formulées par les groupes a chaque

étape de l'intervention.
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Tableau 3
Hypothéses formulées par chaque groupe aux deuxiéme, troisieme et quatrieme phases

de lintervention (N=5)

Hypotheses : les adverbes peuvent étre Phase 2 Phase 3 Phase 4
formés par... N % N % N %
Suffixation de I'adjectif avec -ment 5 100 5 100 5 100
Suffixation de la forme féminine des adjectifs se 3 60 5 100 5 100

terminant avec une consonne avec -ment

Suffixation de la forme masculine des adjectifs se 0 0 5 100 5 100
terminant avec une voyelle avec -ment

Remplacement de -ant par -amment dans le cas des 0 0 2 40 5 100
adjectifs se terminant par -ant.

Remplacement de -ent par -emment dans le cas des 0 0 2 40 5 100

adjectifs se terminant par -ent.

Durant la phase 3, le travail collaboratif a été trés important car il a permis aux
participants de pointer les limites de leurs hypothéses et les a aidés a préciser leurs
conclusions, sans intervention de I'enseignant. Les participants ont été capables
d’exercer une vigilance et un contréle sur leurs hypothéses et conclusions, réorienter
certains raisonnements inexacts, et ainsi aboutir a des conclusions exactes.

A la fin de I'étape 4, tous les groupes avaient formulé des hypothéses qui
rendaient compte de I'ensemble des cas, sans qu’aucune explication n’aient été fournies
par I'enseignant, mettant en évidence, par la mobilisation de connaissances en anglais,
I'observation et le travail collaboratif, un processus de déchiffrement et d’induction
effectif.

Les données obtenues au cours de la phase 5 tendent a conforter ces
conclusions, dans la mesure ou les participants, testés individuellement, ont été
capables de transformer correctement des adjectifs en adverbes dans un exercice

individuel évalué sur 10, et pour lequel tous ont obtenu la note maximum.
4.2 Objectif de recherche 2

Le second objectif de I'étude était d’évaluer la pertinence de l'intervention au

travers du niveau de satisfaction et des commentaires des participants.
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Comme indiqué dans le tableau 4, la satisfaction des participants était positive,
avec un niveau moyen de 4,24. La plupart des participants étaient plutét (4) ou tout a
fait (5) d’accord pour affirmer que l'intervention pédagogique leur avait été bénéfique.

Les données obtenues suggérent que I'apprentissage collaboratif est I'aspect
qui a été le plus apprécié (m=4,8). La pédagogie inductive est I'aspect le moins apprécié,
méme si la moyenne reste élevée (3,87). Les aspects Pédagogie plurilingue et
Pédagogie inductive sont les seuls pour lesquels certains participants ont exprimé une

neutralité (en cochant I'indicateur 3 : « Ni d’accord ni pas d’accord »).

Tableau 4
Satisfaction des participants (N=20)

Eléments de satisfaction Min Max Moyenne Ecarts-types
1. Pédagogie plurilingue 3 5 4.07 .53
2. Pédagogie inductive 3 5 3.87 .35
3. Apprentissage collaboratif 4 5 4.8 37
4. Perception globale 4 5 4.23 44
Total 4.24 42

L’analyse des retours des participants a permis d’éclairer ces données.

Les thémes qui ont émergé des réponses ont été classés dans les trois
catégories de satisfaction précédemment mentionnées. Les commentaires ont ensuite
été classés en positifs ou négatifs.

La grande majorité des commentaires faisait référence a des aspects pergus
comme bénéfiques. Ce qui a été percu le plus positivement est I'apprentissage
collaboratif. Les commentaires négatifs renvoyaient principalement a la pédagogie

inductive.

Tableau 5

Commentaires des participants (N=20)

Positif (+) Négatifs (-)
1. Pédagogie plurilingue 20 0
2. Pédagogie inductive 12 8
3. Apprentissage collaboratif 20 0
4. Autres 0 0
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Les apprenants ont reconnu les avantages résultant de la mobilisation de
connaissances en anglais pour l'apprentissage du frangais, comme lindiquent les
exemples de réponses données ci-dessous. Les réponses mettent aussi en évidence
que lintervention a permis aux apprenants une meilleure perception de la proximité

typologique entre le francgais et I'anglais.

Extraits 1 :
Participant 4 : « This activity makes me better understand the rules in French
and also in English. And now | can see the similarity between both languages.

Participant 7 : « | enjoyed finding the similarities. »

La pédagogie inductive est I'aspect de l'intervention qui a suscité le plus de
réserves. Certains participants ont déclaré préférer ou se sentir plus a l'aise lorsque
I'enseignant fournit d’abord des explications, ou valident leurs conclusions au cours des
activités. Le fait de ne pas recevoir de conseils et d’explications de I'enseignant
concernant la forme et la signification des structures ciblées les a manifestement
déconcertés. Leurs commentaires suggerent également que le caractere inductif des

activités a été source de frustration et de confusion.

Extraits 2 :

Participant 2 : « | prefer when the teacher explain first. »

Participant 5 : « | was not sure during the activity. | need to know what | do and
if it is good or not. »

Participant 8 : « First, | felt confused, because | have to find answers by myself
and | don’t know if | am correct. »

Ces commentaires interrogent, et peuvent étre interprétés comme l'indice d’'un
manque de confiance des participants dans leur capacité a former par eux-mémes des
hypothéses et des inductions exactes. Ce manque de confiance peut également
s’expliquer par le fait que les participants n’étaient pas habitués a ce type de pédagogie,
et plus familiers avec des approches explicites et déductives de I'enseignement de la

grammaire.
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Les participants, enfin, ont souligné que la nature collaborative des activités
leur avait été bénéfique et avait augmenté leur implication. lls ont reconnu les avantages
de s’engager dans des réflexions interlinguistiques et métalinguistiques pour découvrir
les similitudes et les différences entre le francgais et I'anglais, comme l'indiquent les

commentaires ci-dessous :

Extraits 3 :

Participant 11 : « Working with other students was very effective for me. It
makes me comfortable to ask my friends when | cannot understand. | think it makes me
understand well. »

Participant 2 : « When we work together, we can correct each other mistakes. »

5. Discussion

L’objectif principal de cette étude était de concevoir et mettre en ceuvre une
intervention pédagogique incitant les apprenants a mobiliser leurs connaissances de
I'anglais pour identifier les régles de formation et d’utilisation des adverbes en -ment en
frangais. L’intervention comprenait des activités visant a aider les apprenants a identifier
les similitudes et les différences entre le francgais et I'anglais, puis a formuler des
hypothéses sur les régles ciblées.

Les deux premiers questionnements abordés dans cette étude étaient les
suivants : 1) a quelles conditions la pédagogie plurilingue peut-elle aider les apprenants
a prendre conscience de la proximité entre le frangais et certaines langues de leur
répertoire, notamment, I'anglais, et 2) dans le cadre d’une intervention pédagogique, les
apprenants, en s’'appuyant sur leur répertoire plurilingue, seront-ils capables d’établir
des liens interlinguistiques et formuler des hypotheéses concernant les regles ciblées ?

Les données obtenues suggerent que les stratégies pédagogiques
d’enrichissement d’un texte, pour favoriser le repérage et l'identification d’une similarité
interlinguistique, ainsi que les dimensions collaboratives et inductives de I'intervention,
ont permis aux participants de prendre conscience de la proximité entre 'anglais et le

frangais.

66



Bulletin de 'ATPF, No. 146, année 46 ((juillet-décembre 2023)

L’intervention a en effet donné aux participants I'opportunité de développer des
raisonnements métalinguistiques en accédant a leur répertoire plurilingue tout en
interagissant activement avec le texte et en collaborant. lls ont ainsi pu opérer des
transferts de I'anglais vers le frangais, qui leur ont permis de formuler de maniére exacte
les régles de formation des adverbes en -ment en frangais.

Ces données incitent donc a penser que lintervention les a aidés a prendre
conscience de structures sous-jacentes au francgais et a I'anglais, et ainsi, de découvrir
la valeur et le potentiel de leur répertoire plurilingue pour I'apprentissage du frangais et
éventuellement d’autres langues. Ces résultats suggérent que la pédagogie plurilingue
peut aider les apprenants a prendre conscience de la proximité mais aussi des
différences entre certaines langues, au moyen d’activités comparatives et contrastives.

Le troisieme questionnement abordé dans cette étude était le suivant : quelle
perception les apprenants de frangais ont-ils de la pédagogie plurilingue ?

Les résultats montrent une perception globalement positive de l'intervention. Sa
dimension collaborative a été pergcue comme bénéfique, ce qui souligne I'importance de
la co-construction des connaissances dans le processus d’apprentissage. La nature
collaborative des activités a notamment permis un niveau élevé d’'implication.

Les participants ont cependant exprimé des réserves et méme de la frustration
concernant la pédagogie inductive. Ces réactions peuvent s’expliquer par le fait qu’ils
n’étaient pas habitués a ce type d'approche, dans laquelle ils ont dG prendre un réle
actif dans la détermination et la production de connaissances, et manquaient par
conséquent de I'autonomie nécessaire pour les activités proposées dans l'intervention.
Il faut cependant noter que cette réticence ne les a pas empéchés de formuler des
raisonnements et de valider leurs hypothéses, et donc, de prendre un rdle actif dans
leur apprentissage.

La présente recherche inclut certaines limitations. Les données obtenues sont
valables pour I'échantillon visé et ne peuvent étre généralisées du fait du petit nombre
de participants et de la nature qualitative des données recueillies. Elles offrent cependant
un apergu des conditions qui permettent aux apprenants de percevoir la similarité entre
une langue de leur répertoire et une langue en cours d’apprentissage, d’établir des

connexions interlinguistiques et in fine, de formuler des inductions.
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De futures recherches pourront construire sur ces résultats, et s'intéresser a la
conception, la mise en ceuvre et I'évaluation de stratégies d’enseignement, d’'activités et
de taches fondées sur la pédagogie plurilingue, et également explorer I'impact que des

pratiques plurilingues et inductives ont sur I'autonomie des apprenants.
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1. UNI

Abstract

This research is a study of using French graded readers to
promote autonomous reading skills of 29 first-year students of the
French section, Faculty of Humanities, Kasetsart University. The
objectives of the research were 1) to study the results of
developing self-reading skills of target students who read French
graded readers, 2) to survey the students’ opinions on developing
French reading skills and 3) to apply the research results as a
guideline for organizing the activities concerning reading French
graded readers. Data were collected from one French graded
readers, a reading book report, a reading test and a satisfaction
questionnaire. It was found from the research that 1) the students
acquired self-learning skills from reading French graded readers,
with systematic planning and reading processes, 2) they were
satisfied with reading French graded readers at a high level, having
expanded their French vocabulary and expressions in French and
developed their skills in reading French graded readers, which
were beneficial for learning French, and 3) the ideas about
organizing the activities concerning reading the French graded
readers were generated. Therefore, using French graded readers
helps promote students’ French reading skills and encourage their

self-directed learning.
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Cette étude interdisciplinaire vise a étudier la possibilité d’intégrer la
théorie psychomécanique du langage de Gustave Guillaume dans la
théorie de I'énaction de Francisco Varela, dans le but de développer
une approche énactive de I'enseignement du frangais langue
étrangére (FLE). L'étude se concentre sur trois parties : une
présentation de la théorie de I'énaction, une confrontation de la
théorie guillaumienne aux impératifs épistémologiques de I'’énaction,
et une analyse des implications pédagogiques de I'énaction et des
apports possibles de la psychomécanique guillaumienne a la
didactique du FLE. Il apparait dans notre étude que, comparée a
d’autres courants pédagogiques, la pédagogie énactive propose une
approche plus compléte permettant de considérer toutes les
dimensions de la formation (éduquer, enseigner, instruire), par une
analyse de I'apprentissage en trois niveaux de savoirs : les savoir
dispositionnel, positionnel et gestuel (Masciotra, Roth, Morel, 2008).
Cette pédagogie peut enrichir la réflexion en didactique du frangais
langue étrangére, par les lumiéres qu’elle apporte sur la dimension
énactive de I'apprentissage et contribuer, en particulier, aux cétés de
la linguistique guillaumienne, a un renouveau de la didactique de la

grammaire.

Abstract

This interdisciplinary study aims to explore the possibility of

integrating Gustave Guillaume’s psychomechanics theory of
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language into Francisco Varela’s enaction theory, with the goal
of developing an enactive approach to teaching French as a
foreign language (FLE). The study focuses on three parts : an
introduction to the enaction theory, a comparison of Guillaume’s
theory with the epistemological imperatives of enaction, and an
analysis of the pedagogical implications of enaction and the
potential contributions of Guillaume’s psychomechanics to FLE
didactics. Our study reveals that, compared to other pedagogical
approaches, enactive pedagogy offers a more comprehensive
approach that encompasses all aspects of education (nurturing,
teaching, instructing) through an analysis of learning at three
levels of knowledge : dispositional, positional, and gestural
knowledge (Masciotra, Roth, Morel, 2008). This pedagogy can
enrich the discourse in the field of teaching French as a foreign
language, shedding light on the enactive dimension of learning
and, particularly in conjunction with Guillaume's linguistic theory,

contribute to a renewal of grammar didactics.

Introduction

La présente étude est le fruit d’'un travail de réflexion interdisciplinaire visant a
examiner la possibilité d’inscrire la théorie du langage que le linguiste frangais Gustave
Guillaume (1883-1960) nomma psychosystématique dés 1938 — mais aussi
psychomécanique a partir de 1945 (Valette, 2003) —, dans le cadre plus général d’'une
théorie biologique de la cognition, a savoir la théorie de I'énaction fondée par le
biologiste et philosophe chilien Francisco Varela (1946-2001). Dans notre perspective,
les enjeux de ce rapprochement entre théorie linguistique et théorie cognitive sont
doubles. Nous attendons en effet de celui-ci qu’il nous apporte, tout d’abord, un moyen
d’évaluer la pertinence épistémologique et scientifique de la psychomécanique
guillaumienne au regard de cette théorie moderne de la cognition qu’est la théorie
varélienne de [I'énaction; nous montrerons ensuite que cet élargissement
interdisciplinaire des bases de notre réflexion en théorie linguistique permet d’ouvrir des
perspectives originales et prometteuses pour le développement d’une approche énactive
de la pédagogie des langues en général et du frangais langue étrangére (FLE) en

particulier.
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Pour mener a bien cette recherche, nous nous intéresserons, dans un premier
temps, a la théorie varélienne de I'’énaction, a son origine historique ainsi qu’a ses
principes fondamentaux (tels que définis par Evan Thompson, 2007), en nous efforgant
de bien mettre en relief son originalité et sa modernité au sein des sciences cognitives.
Dans un deuxiéme temps, plutét que d’exposer, aprés bien d’autres auteurs, la théorie
guillaumienne du langage, nous la confronterons directement aux impératifs
épistémologiques fondamentaux de I'énaction, en essayant d’en donner un éclairage a
la fois fidéle et nouveau. Enfin, dans notre troisieme et derniére partie, aprés avoir
analysé les implications principales d'une approche énactive de la cognition en
pédagogie générale, nous montrerons comment, selon nous, la psycho-mécanique
guillaumienne du langage peut contribuer au développement d’'une didactique énactive

du frangais langue étrangere.

1. L’approche énactive

Dans cette partie, nous présenterons les circonstances historiques de
I'’émergence de I'énaction ainsi ses principes clefs, en nous efforcant de mettre en

lumiere son originalité au sein des sciences cognitives.

1.1 L’énaction : un nouveau courant au sein des sciences cognitives

Le terme d’énaction est un néologisme introduit vers la fin des années 80 par
le neurobiologiste chilien Francisco Varela dans son ouvrage Cognitive science : A
cartography of current ideas. (Varela, 1988 ; pour la traduction en frangais : Varela, 1989)
pour désigner une nouvelle approche de la cognition radicalement opposée au
représentationnalisme qui était au fondement du courant appelé aujourd’hui cognitivisme
classique, né au milieu des années 1950, dans le sillage de la cybernétique.

Fortement influencé par les théories des premiers cybernéticiens, tels que
Wiener, von Neumann, Turing, Shannon, McCulloch, entre autres, le cognitivisme
classique concevait I'esprit a 'image d’'un ordinateur, c’est-a-dire comme un sytéme de
traitement de linformation capable de manipuler des représentations symboliques.

Comme le raconte Francis Varela,
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Nous vivions alors les débuts de lintelligence artificielle, (...)
I'age d’or de la science de I'esprit, la science cognitive. Selon
la vision du moment, acceptée par tous comme une évidence,
le monde physique était donné, une fois pour toutes, tangible,
irréductible. Et le cerveau était congu comme un ordinateur
sophistiqué, une superbe machine traitant de I'information. Son
réle supposé était d’offrir des représentations de ce monde
objectif. D’un cbté, linput : l'environnement. De l'autre, loutput : nos

représentations symboliques. (Varela, 1995)

Or, pour Francisco Varela, la cognition n'est pas représentation passive d’'un
monde objectif pré-donné, extérieur, mais action, dans la mesure ou elle consiste pour
le sujet a énacter, c’est-a-dire a faire émerger un monde qui lui soit viable au travers de

ses interactions avec son environnement :

L'idée fondamentale est [...] que les facultés cognitives sont
inextricablement liées a I'historique de ce qui est vécu, de la
méme maniére qu'un sentier au préalable inexistant apparait en
marchant. L'image de la cognition qui s’ensuit n’est pas la
résolution de problémes au moyen de représentations, mais
plutét le faire-émerger créateur d’'un monde, avec la seule
condition d’étre opérationnel : elle doit assurer la pérennité du

systéme en jeu.” (Varela, 1989, p. 111-112)

Le grand mérite du cognitivisme classique est d’avoir rétabli, contre son
bannissement par la psychologie béhavioriste, I'étude scientifique des processsus
mentaux. Cependant, son grand défaut selon Francisco Varela est d’étre fondé sur un
représentationnalisme qui ne peut rendre compte de la complexité du contexte tel qu’il
est vécu dans l'activité cognitive. La grande critique adressée au représentationnalisme
du cognitivisme classique, ou méme au connexionisme qui chercha a le dépasser est
que ces courants scientifiques oublient tout simplement le “sens commun”, c’est-a-dire

la maniére ordinaire et spontanée dont nous percevons et interagissons avec le monde,
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qui est le résultat d’'une construction active de notre propre expérience en interaction
avec un environnement toujours changeant. Ce qui est oublié, c’est donc un élément

primordial de la cognition : sa créativité. Comme I'explique le chercheur chilien :

En posant des regles pour exprimer I'activit¢ mentale et des
symboles pour exprimer les représentations, on s’isole
justement du pivot sur lequel repose la cognition dans sa
dimension vraiment vivante. Cela n’est possible que dans un
contexte limité ou presque tout est statique (les philosophes
parlent de la condition ceteris paribus). Le contexte et le sens
commun ne sont pas des artefacts résiduels pouvant étre
progressivement éliminés grace a des régles plus
sophistiquées. lls sont en fait 'essence méme de la cognition

créatrice (Varela, 1996a, p. 98).

En 1987, dans un colloque qui s’est tenu a 'université de Stanford, et qui était
intitulé “Comprendre les origines”, Francisco Varela résumait le point de vue qu’il avait
défendu dans son intervention de cette maniére a la fois dense et lumineuse : “Jai
soutenu que la cheville ouvriére de la cognition est sa capacité a produire du sens et
que l'information n’est pas préétablie comme un ordre déja donné, mais qu’elle équivaut
a des régularités qui émergent des activités cognitives elles-mémes.” (Varela, 2017, p.
226)

Le terme d’énaction créé par Francisco Varela fut abondamment repris en 1991
par Francisco Varela, Evan Thompson et Eleanor Rosch dans The Embodied Mind :
Cognitive Science and Human Experience, traduit en frangais en 1993, sous le titre de
L’inscription corporelle de I’esprit, sciences cognitives et expérience humaine. Dans cet
ouvrage collectif, qui peut étre tenu pour le manifeste programmatique de I'approche
énactive, les trois co-auteurs renouvelaient en ces termes l'opposition de I'énaction a

I'approche computationno-représentationnelle prénée par le cognitivisme :
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Nous proposons pour la dénommer le terme d’enaction, dans
le but de souligner la conviction croissante selon laquelle la
cognition, loin d’étre la représentation d’'un monde prédonné,
est 'avénement conjoint d’'un monde et d’un esprit a partir de
I'histoire des diverses actions qu’accomplit un étre dans le

monde. (Varela, Thompson & Rosch, 1996, p. 35)

Pour ces trois pionniers de I'approche énactive, le défi que doivent relever les
sciences cognitives, c’est de resituer la cognition dans la temporalité de la vie, de
redonner toute son importance a I'expérience humaine quotidienne, “faute de quoi,
avertissent-ils, elles pourraient engendrer une culture scientifique divisée dans laquelle
nos conceptions de la vie et de l'esprit, d’'une part, et notre autocompréhension
quotidienne, vécue, d’autre part, deviendraient irréconciliables.” Comme le titre de leur
ouvrage fondateur lindique, linscription corporelle de I'esprit appelle a réconcilier
sciences cognitives et expérience humaine.

Dans la partie suivante, nous explorerons donc selon quels principes clefs
I’énaction, permet de comprendre I'inscription corporelle de I'esprit et d’intégrer dans le

champs des sciences cognitives les données provenant de I'expérience vécue.

1.2 L’énaction en 5 idées clefs

En 2007, dans son ouvrage intitulé Mind in Life : Biology, Phenomenology, and
the Sciences of Mind, Evan Thompson, explique que pour leurs concepteurs, I'adoption
des termes d’approche énactive et d’énaction permettent de réunir sous la méme
rubrique cinqg idées fondamentales et connexes.

Premier principe : I'autonomie du vivant

La premiere idée clef de I'approche énactive est celle de l'autonomie du vivant :
les étres vivants sont des systémes autonomes — des agents — capables de se générer
et de se maintenir eux-mémes. Cette idée de 'autonomie du vivant provient de la théorie
biologique congue par Francisco Varela et Humberto Maturana, présentée dés 1972
dans un séminaire de recherche de I'Université de Santiago, et publiée en 1974 dans la
revue Biosystems sous la forme d’'un article intitulé “Autopoiesis : The Organization of

Living Systems, Its Characterization and a Model’. Cette théorie, qui ne vise rien moins
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qu’a définir la spécificité du vivant, fut baptisée par Humberto Maturana autopoiése (du
grec aVTO [auto], soi-méme, et Tcoinmg [poiesis], production, création). Quelques
années plus tard, en 1979, dans Principles of Biological Autonomy, Francisco Varela
I'énoncera en ces termes :
An autopoietic system is organized (defined as a unity) as a
network of processes of production (transformation and
destruction) of components that produces the components that :
(1) through their interactions and transformations continuously
regenerate and realize the network of processes (relations) that
produced them ; and (2) constitute it (the machine) as a
concrete unity in the space in which they exist by specifying the
topological domain of its realization as such a network.
It follows that an autopoietic machine continuously generates
and specifies its own organization through its operation as a
system of production of its own components, and does this in
an endless turnover of components under conditions of
continuous perturbations and compensation of perturbations.

(Varela, 1979, p. 13)

Un systeme autopoiétique est un systéme organisé comme un réseau de
composants capables de régénérer, par leurs interactions et leurs transformations, le
réseau qui les a produits. Soumis a de constantes perturbations externes et forcé de les
compenser, le systeme autopoiétique engendre et spécifie continuellement sa propre

organisation. C’est donc un systéme doué d’autonomie.

Deuxiéme principe : le systéme nerveux comme systéme dynamique
autonome

La deuxieme idée fondamentale de I'approche énactive est que le systéme
nerveux est un systéme dynamique autonome faisant émerger du sens, et non un simple
systeme de recueil d’'informations indépendantes du sujet percevant. Dans The Tree of
Knowledge, les neurobiologistes chiliens Humberto Maturana et Francisco Varela

insistent sur son importance sur le plan évolutif :
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The nervous system emerges in the phylogenetic history of
living beings like a network of special cells (neurons), which is
embedded in the organism in such a way that it couples points
in the sensory surfaces with points in the motor surfaces. Thus,
with a network of neurons coming between this coupling, the
field of possible sensorimotor correlations of the organism is
increased and the realm of behaviour is expanded. (Maturana

& Varela, 1987, p. 163).

D’un point de vue phylogénétique, le systéme nerveux a émergé comme un
réseau de cellules spécialisées (les neurones) ayant pour fonction de coupler les aires
sensorielles et motrices, et grace a ce couplage, d’étendre le champ d’action des
sytemes autopoiétiques que sont les étres vivants.

Un point essentiel de I'approche énactive du systéme nerveux est que celui-ci,
en tant que systéme dynamique autonome, est un systéme d’interactions neuronales
opérationnellement clos. Lorsqu’elle fut formulée pour la premiére fois, dans les années
70, cette idée de clbture opérationnelle du systéme nerveux s’opposait radicalement au

modéle computo-symbolique qui dominait alors les sciences de la cognition :

Almost every researcher in neuroscience will take as a dogma
that (1) the nervous system acts by conduct in picking up
"information" from the environment and "processing" it, and that
(2) this "processing" is adequate because there s
"representation" of the outside world in the animal's (or human
beings) mind. The brain is a machine to produce an accurate
picture of the world. (...) Vis-a-vis this predominant opinion, it
might seem arrogant to propose a viewpoint that is almost the
opposite, namely, that the nervous system operates as a closed
network with no inputs or outputs, that its cognitive operation
reflects only its organization, and that information is imposed on

the environment and not picked up from it. (Varela, 1979, p. 238)
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Dire que le systeme nerveux est opérationnellement clos n'implique pas qu'il
ne connaisse pas d’interaction avec ce qui est hors de lui. En réalité, entre I'organisme,
le systeme nerveux et le milieu extérieur, existe ce que Francisco Varela appelle un
“couplage structurel”. Il s’agit d’'un couplage entre deux séries d’événements
indépendantes : entre d’'une part, les événements du systeme clos qu’est le systeme
nerveux et, d’autre part, les événements du milieu extérieur, source de continuelles
perturbations. Dans ses interactions avec le milieu extérieur, le systéme nerveux
s’autodétermine en générant en lui des changements d’états d’activité viables, c’est-a-
dire permettant de compenser les perturbations afin de préserver l'autopoiése de

I'organisme :

The nervous system does not "pick up information" from the
environment, as we often hear. On the contrary, it brings forth
a world by specifying what patterns of the environment are
perturbations and what changes trigger them in the organism.
The popular metaphor of calling the brain an "information-
processing device" is not only ambiguous but patently wrong.

(Maturana & Varela, 1987, p. 169)

Le systétme nerveux n’a ni entrée ni sortie au sens computationnel. La
métaphore de I'ordinateur sur laquelle repose le cognitivisme computo-symbolique ne
tient pas. Le systeme nerveux ne traite pas de linformation. Il spécifie ce qui dans
I'environnement correspond a des perturbations et génére en lui les changements
capables de les compenser. Il fait émerger un monde viable, un monde de significations

et de valeurs pour le systéme autopoiétique — I'étre vivant — qui le constitue.

Troisiéme principe : la cognition incarnée et située

La troisieme grande idée de l'approche énactive, qui découle des deux
précédentes, est que la cognition est I'exercice d’un savoir-faire élaboré s’exprimant
dans une action incarnée et située dans un environnement : “Cognition is the exercise
of skillful know-how in situated and embodied action” (Thompson, 2007, p.13). Francisco

Varela ne disait pas autre chose, lorsque dans un entretien de 1998 publié dans le

137



Bulletin de 'ATPF, No. 146, année 46 ((juillet-décembre 2023)

magazine frangais La Recherche, il expliquait dans ces termes volontairement simples :
“le cerveau existe dans un corps, le corps existe dans le monde, et I'organisme agit,
bouge, chasse, se reproduit, réve, imagine. Et c'est de cette activit¢ permanente
gu’émerge le sens de son monde et les choses”. Au travers de la simplicité de
I'expression, ce dont le neurobiologiste chilien cherchait a rendre compte, c’est que toute
approche scientifique de la cognition se doit d’englober “la temporalité de la vie”, “la
temporalité de la cognition comme histoire vécue”. La cognition, en effet, ne peut étre
envisagée indépendamment ni du corps ni du monde avec lequel celui-ci interagit
continuellement. Elle est, au contraire, d’abord fondée sur [l'activité concréte et
permanente de tout 'organisme. Comme I'explique Francisco Varela, du point de vue
énactif, “les structures cognitives émergent des schémas sensori-moteurs récurrents qui
permettent a l'action d’étre guidée par la perception”. Il en résulte que “les facultés
cognitives sont inextricablement liées a I'historique de ce qui est vécu, de la méme
maniére qu’un sentier au préalable inexistant apparait en marchant’. En ce sens, la
cognition est bien un “savoir-faire construit sur la base du concret” (Varela, 1996b, p.

37).

Quatriéme principe : un monde énacté

Du point de vue de I'énaction, la cognition ne consiste donc pas a simplement
— passivement — enregistrer les informations que fournirait la perception afin de
reconstruire les propriétés prédéfinies d'un monde. Dans The Tree of Knowledge,
Humberto Maturana et Francisco Varela la caractérisent plutdt comme étant “an effective
action, an action that will enable a living being to continue its existence in a definite
environment as it brings forth its world.” La cognition est action, et cette action consiste
a rendre un étre vivant capable de continuer a vivre en suscitant un monde qui lui soit
viable. Ce monde viable n’est pas un monde pré-donné, mais un monde énacté, un
monde propre, construit non pas arbitrairement, mais sur les bases des capacités
sensori-motrices spécifiques de I'étre vivant. Comme I'explique Evan Thompson, “a
cognitive being's world is not a pre-specified, external realm, represented internally by
its brain, but a relational domain enacted or brought forth by that being’s autonomous
agency and mode of coupling with the environment” (Thompson, 2007, p. 13). Ce monde

énacté, c’est le monde propre de I'étre vivant, son Umwelt, au sens ou I'entendait Jacob
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von Uexkiill. Et dans une perspective énactive, il n’est ni totalement objectif ni totalement
subjectif. C’est, nous dit Francisco Varela, un “monde partagé” : “ (...) puisque la
représentation ne joue plus un role clef, 'intelligence ne se définit plus comme la faculté
de résoudre un probleme mais comme celle de pénétrer un monde partagé” (Varela,
19964, p. 112-113). Ce partage n’est pas sans rappeler I'idée d’entrelacement du sujet
et du monde qui est au coeur de la philosophie de Maurice Merleau-Ponty. Dans
L’inscription corporelle de l'esprit, Varela, Thompson et Rosch citent dailleurs un
passage de fin de la Phénoménologie de la perception (1945) ou le philosophe frangais

insistait sur ce caractére entrelacé de I'objectivité et de la subjectivité :

Le point essentiel est de bien saisir le projet du monde que nous
sommes. Ce que nous avons dit plus haut du monde comme
inséparable des vues sur le monde doit nous aider ici a
comprendre la subjectivité comme inhérence au monde. (cité par

Varela, F., Thompson, E., & Rosch, E., 1996, p. 28)

Cinquiéme principe : nécessité d’une neurophénoménologie

Depuis les années 1980, grace au développement des techniques de la neuro-
imagerie, les neurosciences recueillent des données de plus en plus fines sur 'activité
cérébrale. Toutefois, ces données ne sont jamais que des données observées de
I'extérieur, ou, en d’autres termes, des données dites « en troisieme personne ». Or,
pour les fondateurs de I'approche énactive, il est indispensable d'intégrer dans le
champs d’étude des sciences cognitives les données provenant de I'expérience vécue
par le sujet, dites données “en premiére personne”. Autrement dit, il est absolument
nécessaire de coupler ces deux modalités d’investigation que sont I'approche

neuroscientifique et 'approche phénoménologique :

The fifth idea is that experience is not an epiphenomenal side
issue, but central to any understanding of the mind, and needs
to be investigated in a careful phenomenological manner. For
this reason, the enactive approach maintains that mind science

and phenomenological investigations of human experience
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need to be pursued in a complementary and mutually informing

way. (Thompson, 2007, p. 13)

Ce programme visant a coordonner d’une fagon scientifique les données des
neurosciences avec celles subjectives de la phénoménologie, Francisco Varela I'a tout
naturellement baptisé neurophénoménologie. Dans I'esprit du chercheur chilien, cette
discipline n’a pour but ni de réduire les données de I'expérience subjective a celles
observées par les neurosciences, ni de postuler leur identité, mais au contraire, de
chercher a corréler les données objectives et subjectives sans attribuer ni aux unes ni
aux autres aucune prééminence ontologique.

Comme I'explique Francisco Varela, tout I'enjeu de la neurophénoménologie

est de défaire I'explication scientifique de “son aliénation a I'égard de la vie humaine”.

1.3 Phénoménologie et méditation bouddhiste
Varela s’est beaucoup intéressé a la phénoménologie européenne d’origine
husserlienne, et pour en expliquer I'importance a ceux qui ne la connaissent pas ou la

sous-estime, la décrivait ainsi,

comme un genre spécial de réflexion ou d’attitude a propos de
notre capacité d’étre conscients (...) Le point d’Archiméde de
la phénoménologie consiste a suspendre ses idées habituelle
et a catalyser un examen a nouveau frais. D’ou la fameuse
proposition de Hussserl : “Faisons retour aux choses mémes !”
qui signifiait pour lui — a l'opposé d'une objectivation en
troisieme personne — un retour au monde comme il est éprouvé
dans son immédiateté sentie. L'espoir de Husserl, et en méme
temps [linspiration de base sous-tendant la recherche
phénoménologique était qu’une vraie science de I'expérience
allait progressivement s’établir, et qu'elle ne serait pas
seulement mise sur le méme pied que les sciences de la nature,
mais qu’en vérité, elle leur fournirait un fondement

indispensable  puisque toute  connaissance  émerge
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nécessairement de notre expérience vécue. (Varela, 2017, p.

304)

La phénoménologie husserlienne n’est pas une simple introspection de la
conscience et de ses contenus, c'est une approche méthodique reposant un protocole rigoureux
appelé réduction phénoménologique et consistant en quatre moments distincts :

® |a réduction, qui est une attitude consistant “a retourner le sens du
mouvement de la pensée, en I'écartant de son orientation vers le contenu, pour le
reporter en arriére, en direction de 'émergence des pensées elles-mémes”(p. 306) ;

® |'intuition, qui n’est pas une simple impression ou suggestion subjective,
mais un rapport d’intimité, d'immédiateté avec les phénomenes, et qui releve d’'une
évidence semblable a celle des mathématiques ;

® |es invariants, qui sont les éléments ou structures invariables de I'expérience ;

® 'entrainement, qui consiste a cultiver I'aptitude a stabiliser et a approfondir
sa propre capacité a la mise entre parenthése attentive et a I'intuition, ainsi qu’a formuler

des descriptions, ainsi qu’a formuler des descriptions éclairantes.

Or, pour Francisco Valera, en Occident — les choses ont un peu changé depuis
—, la diffusion et la pratique de cette expertise phénoménologique étaient insuffisantes :
“Il est remarquable qu’on ait si peu prété attention a cette capacité de devenir conscient,
en tant que pragmatique humaine. C’est comme si I'aptitude aux mouvements
rythmiques n’avait abouti a aucun développement de I'entrainement a la danse.” Aussi
recommandait-il de se tourner vers “la méditation bouddhiste de la pleine conscience”
(Varela, 2017, p. 315). C’est dans cette perspective qu'il initia, en 1987, avec Adam
Engle et Tenzin Gyatso, le 14° Dalai-lama, les rencontres Mind & Life, dont I'objectif était
de susciter un dialogue entre les sciences modernes et les investigations et méthodes
du bouddhisme traditionnel.

Dans leur présentation de I'ouvrage collectif On Becoming Aware : A Pragmatics
of Experiencing, les auteurs Natalie Depraz, Francisco J. Varela, Pierre Vermersch,
soulignaient I'importance pour 'humanité tout entiere de porter attention a la tradition

bouddhiste d’examen et d’entrainement de I'esprit :
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The Buddhist tradition of mind examination and training serves
as an exemplary detailed case study for other traditions of
human wisdom, Western and non-Western alike, which,
although they might be just as concerned with
phenomenological praxis as Buddhism, did not develop such
precise practical techniques. (Depraz, Varela, & Vermersch,

2002, p. 17)

2. Lapsychomécanique du langage guillaumienne au regard de I’énaction

Dans cette deuxieme partie de notre étude, notre objectif sera d’évaluer la
pertinence cognitive de la psychomécanique au regard de cette théorie de la cognition
qu’'est la théorie de I'énaction. Compte tenu de la complexité de cette réflexion
interdisciplinaire, nous avons choisi de confronter la théorie guillaumienne du langage a
trois impératifs épistémologiques et méthodologiques de I'énaction susceptibles de jouer
le réle de passerelles entre linguistique et cognition a savoir : (1) resituer I'objet
scientifique dans sa temporalité ; (2) éviter I'écueil du représentationnalisme ;
(3) restituer au sujet son agentivité. Bien que les affinités de la psychomécanique
guillaumienne avec le paradigme constructiviste de la cognition auquel est affiliée la
théorie varélienne de I'énaction aient déja été soulignées par un certain nombre de
chercheurs comme, notamment, Valette (2006), Fuchs (2007), Bottineau (2010), Tollis
(2017), il nous semble que le recours a ces trois notions de temporalité, de
représentation et d’agentivité nous permettront, a elles seules, den faire une
présentation originale et complémentaire, a la fois suffisamment détaillée et plus

panoramique.

2.1 La notion de temporalité

Gustave Guillaume comprit trés tot la nécessité pour la linguistique générale de
prendre en compte la dimension temporelle concréete de I'activité langagiére. Dans une
note de bas de page de Temps et Verbe, son deuxiéme ouvrage publié en 1929, le
linguiste frangais metttait pour la premiére fois I'accent sur cette idée que “la pensée en

action de langage exige réellement du temps”, pour ajouter aussitét : “il y a la un principe
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de grande portée en linguistique psychologique et en linguistique générale” (Guillaume,
1984, p. 8). Cette prise en compte du facteur temps eut en effet de nombreuses
conséquences théoriques. L'une des plus générales est qu'il fallut a Guillaume rectifier
la distinction saussurienne de la langue et de la parole, telle qu’elle était présentée dans
le Cours de linguistique générale' (Saussure, 1982). Dans une legon donnée a I'Ecole
Pratique des Hautes Etudes de la Sorbonne en 1948, le linguiste s’expliquait ainsi sur

ce point :

Un facteur dont la formule saussurienne ne tient pas compte,
et dont en toute question linguistique, il y a lieu de tenir le
compte le plus étroit, c’est le facteur temps. Le langage comme
tout, comme intégrale, enveloppe une successivité : celle du
passage de la langue, présente, dans le sujet parlant, en
permanence, en dehors de toute momentanéité par
conséquent, a la parole, présente en lui par momentanéité
seulement — par momentanéité plus ou moins espacée.
(Guillaume, 1987 : p. 111)
Compte tenu de la relation de successivité entre la langue a la parole,

Guillaume proposa de visualiser celle-ci sous la forme d’'une fleche :

parole
langage

langue

' Rectification judicieuse selon Rossitza Kyheng, puisque, explique-t-elle, « le manuscrit de De
I'essence double du langage découvert en 1996 atteste que Saussure envisageait la parole exactement
de cette maniere, comme « parole effective » ayant une existence réelle et exclusivement linéaire, et
« parole potentielle » ayant une existence abstraite d'éléments paralléles « congus et associés par
I'esprit » (Kyheng, 2005).
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Analysant plus avant le passage de la langue a la parole, le linguiste frangais
en vint alors a scinder la parole en une “parole virtuelle” antérieure et “indissolublement
lite au psychisme de la langue”, et une “parole actuelle”, quant a elle “effective et
physique” (Guillaume, 1987, p. 112). Cet approfondissement de la temporalité de la

parole, Guillaume le figura sous la forme du schéma ci-dessous.

parole effective (parole physique matérialisée)
discours
psychisme sous-jacent

langage
parole-idée, (parole aphysique)
langue
psychisme sous-jacent

Ce que la distinction sommaire de la langue et de la parole du Cours de
linguistique générale ne montrait pas, mais que ce schéme d’analyse donnait désormais
a voir, c’est que “dans la langue comme dans le discours, il y a liaison et congruence

d’'un fait de parole et d’un fait de pensée”, avec cette différence, ajoute Guillaume, que

Dans la langue, au niveau de la langue, la congruence fait de
parole/fait de pensée ressortit a la visée constructive de la
langue. Dans le discours, la congruence fait de parole/fait de
pensée (...) ressortit a la visée constructive du discours.

(Guillaume, 1987, p. 114)

Cette analyse de la temporalité de I'action de langage, comme nous l'avons
signalé précédemment, Guillaume I'avait entreprise dés Temps et Verbe (1929), ouvrage
dans lequel il démontrait la nécessité pour la linguistique de ne pas s’en tenir a
I'observation des faits de discours, mais de remonter jusqu’a “la partie la plus profonde
de la langue virtuelle”, décrite — pour la premiére fois a notre connaissance — comme

un mécanisme. Guillaume expliquait alors,
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La langue virtuelle (...) est considéré comme le dépbt en nous
non pas seulement des concepts qui servent a exprimer la
partie matérielle de la pensée, mais de tout un mécanisme
d’emploi de ces concepts. L'image de ce mécanisme est méme
la partie la plus profonde de la langue virtuelle, celle qui se
dessine sous toutes les autres, en ce sens que le sujet parlant
ne saurait entrer dans aucune action de langage sans avoir, au
préalable, évoqué sommairement en lui les possibilités que le
mécanisme de la langue lui offre et entre lesquelles il lui faut
choisir. Aussi, hommerons-nous limage d’ensemble de ce
mécanisme le schéme sub-linguistique. (Guillaume, 1984,

p. 121)

Avec la découverte de ce mécanisme au plus profond de la langue qu’est le
schéme sub-linguistique, Guillaume jetait les bases théoriques d’une linguistique
génétique dans la lignée du programme linguistique humboldtien?. En resituant le
langage dans sa temporalité, Guillaume mit en effet au jour la structure dynamique de
son energeia pour montrer, bien avant Chomsky, qu’en se défaisant de son positivisme
et “avec le secours de moyen analytiques plus puissants” (Guillaume, 1984, p.133) que
I'observation directe, la linguistique pouvait remonter vers ce psychisme sous-jacent qu’il
appelait les schémes sub-linguistiques, et que Chomsky appela deep structures
(Chomsky, 1957). Ce schéme sub-linguistique est sans nul doute a rapprocher de ce
que Humboldt nommait « la forme interne de la langue (innere Sprachform)®. Le linguiste
frangais n’aurait d’ailleurs probablement pas complétement renié ce rapprochement. Il
se trouve, en effet, que dans une legon de 1939, Guillaume citait Humboldt en ces

termes :

2 Pour le célébre linguiste allemand, rappelons-le, “En elle-méme, la langue est non pas un ouvrage
fait [Ergon], mais une activité en train de se faire [Energeia]. Aussi sa vraie définition ne peut-elle étre
que génétique.” (Humboldt, 1974 [1836], p. 184).

% Nous soulignions déja cette filiation & propos de la théorie guillaumienne de l'article dans notre thése
consacrée au premier ouvrage de Guillaume (Babu, 2014, p. 410), Le probléme de I'article et sa solution

dans la langue frangaise. De fait, le schéme sublinguistique guillaumien.
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Et s’il est une vérité, c’est bien cette assertion de Humboldt que
"la vraie définition du langage ne peut étre que génétique”. Mais
il est nullement nécessaire que la définition génétique prenne
la forme d’un énoncé. Elle peut fort bien consister en une figure
schématique* accompagnée des explications indispensables.
C’est méme, j'en ai la conviction, la seule maniére vraiment
pratique de déférer au précieux conseil de Humboldt.

(Guillaume, 1992, p. 137)

Les notions d’Innere Sprachform et de scheéme sub-linguistique participent selon
nous de la méme “exigence génétique”, pour reprendre I'expression d’André Jacob
(Jacob, 2021, p. 12). Toutefois, comme nous allons le voir dans la partie suivante, a la
différence de I'lnnere Sprachform, le schéme sub-linguistique guillaumien se présente,
dés Temps et verbe, de fagon résolument technique, comme un “mécanisme” (p. 121-
122), comme un systéme de sous-systéemes dont le schéme verbo-temporel auquel est
consacré l'ouvrage ferait partie (p. 122-123)°.

Notre examen du principe de temporalit¢é dans la théorie linguistique
guillaumienne est certes loin d’étre complet. |l nous permet cependant de mettre en
relief un certain nombre d’affinités avec I'approche énactive. Tout d’abord, comme pour
I'approche énactive, la prise en compte du “temps vécu” est chez Guillaume un principe

fondamental, comme en témoigne cet extrait d'une legon donnée le 11 novembre 1943 :

On retrouve la un de nos principes doctrinaux, qui nous a servi
a mener a bon nombre d’analyses délicates, a savoir que toutes
les opérations de pensée dont le langage est le lieu exigent

pour se produire du temps, du temps vécu — ce temps pouvant

4 Cette citation montre Importance accordée par Guillaume & la figuration schématique des
mécanismes de puissance de la langue. Nous en reparlerons dans la partie suivante consacrée a
I'écueil du représentationnalisme.

® Les termes de psycho-systématique et psycho-mécanique n’apparaitront respectivement qu'en 1938
et 1945, mais I'on voit que les fondements théoriques de la linguistique guillaumienne étaient en place
des 1929.
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étre aussi bref, aussi voisin de la nullit¢ que I'on voudra (...)
C’est sur ce principe (...) que repose la partie la plus
intéressante et la plus rigoureuse de nos travaux. (Guillaume,

1990, p. 13)

Un deuxiéme point commun avec l'approche énactive, et qui découle du
premier, c’est que linscription temporelle de I'objet d’étude permet de I'appréhender
dans son dynamisme, dans ce qu'il a de vivant. Comme la cognition dans I'approche
énactive, dans la psycho-mécanique, le langage est action, et plus précisément une
action d’un certain type, & savoir I'action de la pensée en action de langage. L’originalité
de la psychomécanique est d’avoir mis au jour dans I'action de langage des opérations
de pensée spécifiques, c'est-a-dire propres a I'action de langage. Sur ce point, il nous
semble donc que la psycho-mécanique n’est pas seulement susceptible d’'une approche
énactive mais qu’elle est en mesure d’enrichir une approche énactive de la cognition,
en déployant des moyens analytiques pour décrire les processus mentaux invisibles qui

sont a I'oeuvre dans I'action de langage.

2.2 La notion de représentation

Comme nous I'avons vu dans notre premiére partie, ce que I'approche énactive
reproche aux sciences cognitives, c’est leur représentationnalisme. Or, sur ce point, il
convient de rappeler que Francisco Varela distinguait deux notions de représentation :
une “acception faible”, et une “acception beaucoup plus forte” (Varela, 1996a, p. 99-
101). Au sens faible, acceptable et utile selon le neurobiologiste chilien, la notion de
représentation “réfere a tout ce qui peut étre compris comme étant a propos de quelque
chose. C’est la la définition de la représentation en tant qu’ « interprétation ». Cette
acception, précise-t-il, “ne véhicule aucune implication épistémologique ou ontologique”
(p- 99-100). Au contraire, dans son acception forte, la notion de représentation “véhicule
(...) de lourdes implications ontologiques et épistémologiques”, qui sont au nombre de

deux.

Nous présumons que le monde est prédéfini, c’est-a-dire que

ses propriétés sont établies préalablement a toute activité
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cognitive. Alors, pour expliquer la relation entre cette activité
cognitive et un monde prédéfini nous posons I'hypothése de
I'existence des représentations mentales au sein du systeme
cognitif (peu importe pour linstant qu’il s’agisse d'images, de
symboles, ou de schémas sub-symboliques d’activité distribuée
sur un réseau). Nous disposons alors d’une théorie compléte
qui dit 1. le monde est prédéfini, 2. notre cognition concerne ce
monde — méme dans une mesure partielle — et 3. notre
cognition de ce monde prédéfini s’accomplit a partir de la
représentation de ses propriétés, puis d’'une action fondée sur

cette représentation. (p. 101)

La question est donc de savoir si la théorie de langage guillaumienne est
représentionnaliste au sens fort, soit une mimesis, ou bien au sens faible, soit une
poiesis®?  Pour le savoir, nous interrogerons tout d’abord la notion de représentation
chez Gustave Guillaume telle qu’elle apparait dans Temps et verbe (1929), soit dans les
premiers développements de la théorie pyscho-mécanique. Nous I'examinerons ensuite
a un stade plus abouti, dés le milieu des années 1940, lorsque le linguiste frangais
formule explicitement I'hypothése que le langage est une mécanique intuitionnelle, c’est-
a-dire une mécanique inconsciente constituée des opérations cognitives fondamentales
a l'origine de la représentation linguistique de I'espace et du temps sous la forme des
catégories du nom et du verbe.

Nous avons vu, dans la partie précédente, que la prise en compte de la
temporalité du langage permit a Guillaume d’inaugurer, dans Temps et Verbe (1929),
une linguistique génétique dont [l'objectif est de remonter jusqu’au mécanisme
d’ensemble de la langue, jusqu’a ce systeme de systémes d’opérations de pensée
appelé schéme linguistique. Plagant I'étude de la représentation grammaticale du temps
au coeur de son ouvrage, Guillaume découvrit que cette représentation repose en fait
sur une chronogénése, autrement dit sur un mécanisme génétique de construction

progressive. |l lui apparut, en effet, que la distinction commune a de nombreuses langues

5 Nous utilisons ce terme pour rappeler son utilisation dans la dénomination de la théorie énactive de

'autopoiése.
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du passeé, du présent et du futur n’est pas donnée d’emblée, mais le résultat d'une visée
constructive (Guillaume, 1984, p.7), autrement dit qu’elle est “du temps déja construit en
pensée”, la ou, dit-il, “lanalyse demanderait qu’on vit du temps en train de se construire
dans la pensée”(p. 8). Selon Guillaume, la chronogenése est un processus de pensée
empruntant a I'espace les conditions de la représentation du temps. Ce processus de
formation de I'image-temps’ requiert pour s’accomplir un temps que Guillaume appellera
plus tard, en 1939, le temps opératif (Boone et Joly, 1996, p. 422). Il comporte en
frangais trois chronothéses, c’est-a-dire trois phases d’accomplissement de I'image-
temps correspondant aux trois modes de la grammaire traditionnelle du francais : la
chronothése initiale produit le temps in posse (en puissance) correspondant au mode
quasi-nominal (infinitifs et participes) ; la chronothése médiane donne lieu au temps in
fieri (en devenir) correspondant au mode subjonctif ; et la chronothése finale aboultit au
temps in esse (en réalité), c’est-a-dire au mode indicatif.

A partir de Temps et Verbe, Guillaume va engager sa réflexion, d’'une part, dans
'étude des autres sous-systémes du schéme sub-linguistique, tels que les sous-
systemes du mot, de larticle et du nombre ; et d’autre part, en parallele, dans la
compréhension “des opérations de pensée fondatrices de la langue” elle-méme
(Guillaume, 1973, p. 91), opérations constitutives de cette “mécanique de représentation”
(Guillaume, 2019, p. 97) qu'est la langue, et que Guillaume appellera “mécanique
intuitionnelle” (Guillaume, 2008, p. 192-194). Aussi nous proposons-nous maintenant de
suivre dans ses trés grandes lignes I'évolution de la notion guillaumienne de
représentation depuis I'étude des sous-systemes jusqu’a celle de la mécanique
intuitionnelle du langage.

L’étude des sous-systemes du mot, de larticle et du nombre conduisit
Guillaume a la découverte, vers la fin des années 1930 (Valette, 2003), de leur
psychomécanisme constructeur commun, a savoir le tenseur binaire radical. Ce tenseur
binaire radical est un systéme cinétique constitué de deux mouvements (ou tensions)
opérant entre les pOles que sont 'universel et le singulier. Il est couramment représenté

a l'aide du schéma ci-dessous.

7 L'image-temps est la “représentation mentale d’un cas de spatialisation du temps. Chaque forme

verbale emporte avec soi une image-temps”(Boone et Joly, 1996).
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Large 1 Large 2

Tension II
(extension)

Tension I
(anti-extension)

etroit

Le tenseur binaire guillaumien

Découvrant sa présence dans les catégories du mot, de I'article et du nombre,

Guillaume en vint a comprendre qu'il s’agit d’'un psychomécanisme fondamental :

L’expérience montre que ce double mouvement entre les limites
que sont le singulier étroit et I'universel large est a la base de
tout ce que la langue a construit en elle [...] C'est ainsi qu'il
apparait fondamental et trés visible dans la catégorie du
nombre et de larticle. Il se laisse voir aussi [...] dans toute la
systématique verbo-temporelle [...] Le méme double
mouvement est a la racine de toute la systématique du mot, et
la théorie des parties du discours, liée a la théorie du mot en

porte aussi la marque. (Guillaume, 1973, p. 96-97)

Compte tenu de I'espace limité dont nous disposons pour cette étude, nous
nous illustrerons la présence du tenseur binaire radical dans le seul systéme de l'article
a l'aide d’'un schéma provenant d’'une legon donnée par Guillaume en 1945 (Guillaume,

1985, p. 63).
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Tension I
(particularisatrice)

Tension II
- (1) (généralisatrice)

{article ) {article l&)

niversel

Universel

Le psychomécanisme de base du systéme de l'article

Le tenseur binaire radical permit a Gustave Guillaume de poser l'article “un”
comme anti-extensif, c'est-a-dire comme mouvement de particularisation allant de
l'universel au singulier numérique, et l'article “le” comme extensif, soit comme une
généralisation allant du singulier numérique a I'universel. En discours, disions-nous dans

notre thése de doctorat,

il convient de choisir 'une des deux tensions, c’est-a-dire, 'un
des deux articles et d’en suspendre le cinétisme a plus ou
moins grande distance du singulier numérique, selon la visée
momentanée du discours. L’article un et l'article /e permettent
alors d’ajuster le degré de particularité ou de généralité de la
notion substantivale et contribuent, de cette maniéere, a fixer les
limites plus ou moins larges du champ d’application de celle-ci.
Ainsi, si I'on dit 'hnomme est mortel, I'article I’ rend la notion
substantivale incidente a I'espéce et indique par conséquent
une extensité généralisante > 1 ; au contraire, si I'on dit un
homme entra, I'article un indique une extensité particularisante

minimale, soit égale a 1. (Babu, 2014, p. 420)

151



Bulletin de 'ATPF, No. 146, année 46 ((juillet-décembre 2023)

La puissance heuristique du tenseur binaire radical amena Guillaume a voir en
lui “I'opérateur universel de la structure du langage” (Guillaume, 1982, p. 77). C'est en
effet a ce psychomécanisme fondamental que, dans une legon du 23 novembre 1950,
le linguiste francais eut recours pour expliquer le processus mental a I'origine de la
représentation de I'espace et du temps dans la pensée humaine. Dans le schéma
figuratif ci-dessous (Guillaume, 2019, p. 6), Guillaume décrit comment le tenseur binaire
opére “une division de la vision universelle, c’est-a-dire de lillimité universel, en un

univers espace suivi d’'un univers temps”.

vision universelle

univers-espace univers-temps

—> >

tension | seuil tension Il
transitionnel

Ce mécanisme de bipartition de la représentation de I'espace et du temps est
celui sur lequel s’appuie la distinction linguistique du nom et du verbe : “le contraste de
linguistique structurale nom / verbe reproduit en langue le contraste de psychographie
structurale espace / temps” (Guillaume, 2007, p. 38). Elle est au fondement de ce que
Guillaume appelle la mécanique intuitionnelle du langage.

Intuitionnelle, cette mécanique I'est dans la mesure ou, explique Guillaume, les
opérations de pensée qui la constituent “sont toutes inconscientes” (Guillaume, 1982,
p. 100). La question que nous nous poserons donc maintenant est celle-ci : cette
mécanique de représentation qu'est la mécanique intuitionnelle fait-elle de la
représentation une mimesis ou une poiesis ?

La réponse apportée a cette question par Guillaume, dans une legon de 1957,
nous semble relativement claire : “Le langage humain n’existe qu’a partir du moment ou
le vécu expérimental est muté en représentation” (Guillaume, 1982, p. 179). Pour rendre
'importance anthropologique de cette mutation, le linguiste propose d’en visualiser les

termes a I'aide du tableau ci-dessous.
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langage animal langage humain

vécu expérimental représentation
et et

pensée prescrite pensée prescrite

Toutefois, ce tableau présente deux lacunes relatives. La premiére est qu'il ne
donne pas a voir la temporalité de cette mutation du vécu expérimental en
représentation, si importante chez Gustave Guillaume. Dans une lettre de 1952, extraite
de sa correspondance scientifique, le linguiste la précise en ces termes : “Aux origines,
le contraste de I'espace et du temps est de I'ordre de I'expérience : c’est lentement,
tardivement, qu'il devient, par transcendance (trans-expérimentalement), représentation
— impératif de représentation.” (Malengreau, 1995, p. 277). On retrouve la I'exigence
d'une linguistique génétique. Contestant “I'idée kantienne de catégories inhérentes a
'entendement”, Guillaume défend une linguistique conduisant a une explication
strictement expérimentale des choses”, selon laquelle “l'espace et le temps (...)
apparaissent des produits de I'expérience qu’a l'esprit humain de lui-méme et de
I'univers par lui contemplé” (Guillaume, 2007, p. 171).

La deuxiéme lacune de ce tableau est qu’il ne montre pas la nature complexe
du vécu expérimental. Guillaume la comble rapidement cependant en ajoutant ces

commentaires :

En toute pensée : une cogitation. La representation : extinction
de la turbulence de la cogitation. En mécanique : la régulation,
ses moyens (...) Au principe, on a que c’est par une suffisante
extinction originelle de la turbulence de la cogitation mentale
que se crée le langage humain et aussi ultérieurement, la
puissance de la pensée humaine. Or le freinage de la

turbulence est instinctif. (Guillaume, 1982, p. 179-180)
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Dans le vécu expérimental, la pensée existe bel et bien, mais c’est une pensée
encore soumise a la turbulence de I'expérience. Ce que Guillaume nous semble affirmer
dans ce passage, c'est que la pensée tend de fagon instinctive a freiner cette turbulence
en trouvant en elle-méme le moyen de le faire, et que c’est cette tendance instinctive
qui I'a conduite a créer le langage. Le moyen trouvé par la pensée pour augmenter sa
puissance de régulation est le mécanisme de la représentation.

Au terme de notre trop bréve étude de la notion guillaumienne de
représentation, la mécanique intuitionnelle ne peut apparaitre comme une simple
mimesis. Dire, en effet, que la représentation est une mutation du vécu expérimental,
c’est dire qu’elle est autre chose qu’un miroir du monde. La représentation au sens
guillaumien apparait davantage comme la création par la pensée d’'un moyen de réguler
la turbulence inhérente de son expérience du monde. En ce sens, elle est une poiesis,
une représentation au sens faible, tel que I'a définie Francisco Varela. A 'appui de cette
idée, nous citerons cet extrait d’'une legcon du 12 avril 1951, ou Guillaume fait une nette
distinction entre les facultés de représentation offertes par la mécanique intuitionnelle et

les facultés discussives qui les exploitent :

La mécanique intuitionnelle est une mécanique de
représentation, d’'un caractére impératif. Il ne dépend pas de
moi, il dépend de ma nature d’homme, il m'est imposé de
n’accéder a la représentabilité que par les moyens d’une saisie
d’étendue de régime restreint. Sur cette saisie d'étendue de
régime restreint, je peux asseoir ma connaissance discutée de
'univers. Et ici, il importe de bien distinguer les facultés de
représentation des facultés discussives. Les facultés de
représentation excluent la discussion et en elles s’égalent le

savant et I'ignorant.

Chez Guillaume, le sujet pensant humain est un sujet qui, grace au mécanisme
intuitionnel de la représentation, s’est rendu capable de dire le monde. Or dire le monde
est une activité essentiellement phénoménologique, dans la mesure ou, le sujet pensant

ne peut dire le monde qu’au travers de I'expérience qu’il en fait en tant qu’étre incarné.
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S'il est capable, donc, de faire de lui-méme, au moyen de la mécanique intuitionnelle
du langage, un sujet face a I'objet du monde, il reste que tout ce qu'il peut dire de celui-

ci est ouvert a une infinie discussion, a une infinie interprétation.

2.3 La notion d’agentivité

Dans le cadre de la théorie énactive, la notion d'agentivité est étroitement liée
au principe de I'autonomie du vivant (premier principe), au caractére a la fois dynamique
(deuxieme principe), incarné et situé (troisieme principe) de la cognition. Elle débouche
sur l'idée que le monde de I'étre vivant est un monde énacté (quatrieme principe), c’est-
a-dire un monde qui n'est pas prédéterminé mais une construction active et dynamique
de l'agent, et qui émerge de ses interactions avec I'environnement. Ce qui caractérise
donc l'agentivité, c’est la disposition d’'un étre vivant a faire émerger de ses interactions
permanentes avec I'environnement un monde qui lui soit viable.

Il s’agit pour nous, dés lors, de savoir quelles peuvent étre les affinités de la
psychomécanique guillaumienne avec la notion d’agentivité énactive. Pour faciliter notre
enquéte, nous avons choisi d’étudier la pertinence de chacun des 4 principes énactifs

de I'agentivité ci-dessus mentionnés au regard de la psychomécanique guillaumienne.

1 principe

Nous savons que selon le premier principe de I'énaction, les étres vivants sont
des systemes autopoiétiques, capables de s'adapter de maniére souple a leur
environnement en développant et maintenant des structures internes adaptées a leurs
besoins. En psychomécanique, I'objet d’étude n’est certes pas la cognition de I'étre
vivant a proprement parler, mais le langage humain. Toutefois, le langage n’est
évidemment pas étranger a la cognition. Nous avons vu, d’'une part, que chez Guillaume,
la mécanique intuitionnelle de la représentation qui constitue le langage est un produit
de I'expérience faite par la pensée de son rapport avec elle-méme et son environnement ; et
d’autre part, que la création du langage permet a la pensée de réguler sa propre
turbulence. Dans la psychomécanique guillaumienne, I'agentivité de la pensée présente

donc de grandes similitudes avec 'autonomie des systémes autopoiétiques.
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2° principe

Selon le deuxieme principe de I'énaction, les systémes nerveux sont des
systéemes dynamiques capable de produire du sens, et non de simples systémes de
traitement d’informations préétablies (deuxieme principe). Il nous semble en aller de
méme en psycho-mécanique. Dans une perspective guillaumienne, la création de la
mécanique intuitionnelle du langage est un moyen de créer de la régularité 1a ou il n’y
avait que turbulence. Dans une perspective énactive, c’est cette régularité qui fait sens.
Or, elle ne consiste pas en un simple traitement d’une information “préétablie comme
un ordre déja donné” (Varela, 2017, p. 226), mais en une mutation du vécu expérimental
en représentation. Il faut cependant ajouter que chez Guillaume la question du sens
prélinguistique n’est pas vraiment posée. Si elle était posée, il faudrait sans doute pour
y répondre partir de cette affirmation de Guillaume selon laquelle, pour la pensée, “le
freinage de la turbulence est instinctif [nous soulignons]’et qu’il nécessite la création
d’une “régulation” et des “moyens” (Guillaume, 1982, p. 179-180) mécaniques que celle-

ci requiert.

3° principe

Le troisiéeme principe de I'énaction est que la cognition est I'exercice d'un savoir-
faire élaboré s’exprimant dans une action incarnée et située dans un environnement. La
psychomécanique, de son cbté, montre que, considéré dans sa temporalité, le langage
est action, et plus précisément, I'action de la pensée en action de langage. Elle permet
ainsi d’étudier le langage dans son dynamisme, dans ce qu'il a de vivant, et de remonter
du discours a la langue pour montrer ce que le langage a dexistentiel et de

profondément humain :

L’homme habite I'univers. C’est le lieu qu’il a pour y vivre. Pas
a revenir la-dessus. C'est de l'absolu, de I'absolu humain.
L’univers, lieu des lieux, lieu sans plus grand ; pas d’extériorité.
D’autre part, un univers habite 'homme — un univers ou il ne vit
pas, un univers qui vit en lui, lequel est un univers de
représentation. Cet univers c’est la langue et extensivement le

langage humain. Oter & 'homme cet univers du dedans, duquel
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il se sert pour penser l'autre, celui du dehors, il n’y a plus

d’hominisation. (Guillaume, 1958, cité dans Valette, 2003, p. 19)

Pour le linguiste Mathieu Valette, ce texte inédit montre que Guillaume,
contrairement a la cybernétique de son temps, considére le langage comme une activité
située et incarnée s’inscrivant dans I'espace et dans le temps vécu de I'étre humain :
“Guillaume ne congoit le langage que dans une perspective constructiviste et
phénoménologique. Le langage est entierement déterminé par son histoire personnelle,

par sa confrontation avec I'univers.” Il ajoute, par ailleurs, dans une note de bas de page :

Il est frappant de constater que cette réserve vis-a-vis de la
cybernétique correspond a celle exprimée par Varela et al.
(1993) a travers le concept d’enaction, contre les sciences
cognitives. lls développent une conception de la cognition
comme « action incarnée » (embodied action), inspirée de la
phénoménologie de Merleau-Ponty. Selon eux, les sciences
cognitives négligent le réle de I'expérience humaine dans la

cognition. (Valette, 2003, p. 19)

4° principe

D’un point de vue énactif, la cognition est un savoir-faire consistant pour I'étre
vivant a faire émerger/énacter un monde qui lui soit viable. Ce monde, qui lui est propre,
est construit non pas arbitrairement, mais sur les bases de ses capacités sensori-
motrices spécifiques. Ce monde énacté, nous I'avons vu, est un monde ni totalement
objectif ni totalement subjectif, mais un monde partagé, “une voie moyenne, un entre-
deux” (Varela, Thompson & Rosch, 1996, p. 27). Si la notion de monde énacté a une
pertinence en psychomécanique, c’est sans doute dans sa description de I'action de
langage qu’il est possible de la retrouver. Dans l'action de langage, en effet, le sujet
parlant, au moyen de la langue et de sa mécanique intuitionnelle de représentation, a
chaque instant, rejoue le monde, ou en termes énactifs, énacte le monde, a partir de sa

condition d’étre pensant, situé et incarné.
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Pour Guillaume cependant, I'étre pensant, pensant et parlant, est aussi un étre

connaissant, se refusant aux limites imposées a sa connaissance de |'univers :

L’esprit humain est ainsi fait que, placé en face de l'univers
environnant, il n‘accepte pas d’en ignorer la structure et le
mécanisme. L’homme est savant par définition, en raison de ce
refus d’ignorance qui lui est propre. Aucune connaissance,
gu’elle qu’en soit I'espéce, ne le satisfait, ne lui suffit. Il lui faut

aller au-dela. (Guillaume, 1985, p. 223)

En termes énactifs, cela équivaut a dire que I'étre vivant humain, au moyen du
langage, tend a repousser sans cesse les limites de ses mondes énactés.

Au terme de notre examen comparatif, il apparait qu’entre les notions
d’agentivité dans la théorie énactive de la cognition, d’'une part, et dans la théorie
psychomécanique du langage, d’autre part, les affinités sont nombreuses. En
psychomécanique, I'agentivité du langage apparait comme une extension de I'agentivité
de la cognition de I'étre vivant, dont elle accroit I'autonomie par rapport a son
environnement (1° principe). Cette extension repose sur la création d'une mécanique
interne de régulation, appelée par Guillaume “mécanique intuitionnelle” (2° principe).
Cette création est purement expérimentale. Elle ne reléve ni d'une mathématique, ni
d’une logique a priori, mais de I'expérience que I'étre humain fait de son rapport a son
environnement (3° principe). En tant qu’elle est constitutive de la structure du langage,
la création de cette mécanique intuitionnelle permet a [I'étre humain d’opérer
progressivement une mutation d’une agentivité inconsciente vers une agentivité de plus
en plus consciente et de plus en plus susceptible d’accroitre son pouvoir d’énaction (4°

principe).

3. Les perspectives pédagogiques et didactiques

3.1 La pédagogie énactive

Au cours du XX° siécle, de nouvelles théories pédagogiques ont émergé,

accordant une importance fondamentale a deux dimensions de I'apprentissage : I'activité
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cognitive du sujet et la dimension sociale et culturelle. Ainsi, la pédagogie béhavioriste
(Skinner, Watson) de la premiére moitié du siécle a cédé la place a des courants
pédagogiques majeurs tels que le cognitivisme (Bruner, Miller, Gagné), le
constructivisme (Piaget, Dewey), le socio-constructivisme (Vygotsky) et, depuis le début
du XXI® siécle, le connectivisme (Siemens, Downes), en raison de I'essor des
technologies de l'information et de la communication. En réalité, dans la pratique, la
pédagogie moderne continue de recourir peu ou prou a I'un ou a l'autre de ces grands
courants de la pédagogie des XX° et du XXI° siécles, sans mentionner d’autres courants
comme ceux de la pédagogie de la transmission — le plus ancien ! —, de la pédagogie
humaniste — inspirée du psychologue américain Carl Rogers — , et de la pédagogie

énactive, a laquelle nous allons maintenant nous intéresser.

3.1.1 L’actualité de la pédagogie énactive dans la littérature
francophone

Depuis sa création, la théorie de I'énaction a suscité dans le monde un
nombre important d’applications pédagogiques dans une trés grande variété de
domaines. Nous avouons ne pas pouvoir en présenter un panorama satisfaisant.
Toutefois, en nous limitant, a la littérature francophone récente, il nous semble possible
de montrer que cette théorie alternative de la cognition inspire les travaux de chercheurs
et enseignants de diverses disciplines. Voici, a cet effet, une petite liste de travaux
scientifiques récents montrant comment la théorie de I'énaction peut étre appliquée dans
différents contextes éducatifs et disciplinaires, et comment elle peut contribuer a une
meilleure compréhension de l'apprentissage et de I'enseignement en favorisant une

approche plus holistique et incarnée de I'éducation :

® Masciotra, D. (2022). Développer un agir connaisseur, théorie et
méthode : De I'approche par compétences a une approche de I'’énaction. Ascar.

® Morais, S. (2021). Renouer avec le vivant. De I'analyse réflexive
d'une expérience de création vers une pédagogie artistique sensible dans une
perspective énactive. Questions Vives, (35). https://doi.org/10.4000/questionsvives.5871

® Perrin, N., Piot, D., et Le Glou, C. (2021). Penser l'alternance a

partir d’'une approche enactive de I'apprentissage. Dans S. Chaliés et V. Lussi Borer
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(Eds.), Activité et compétence en tension dans le champ de la formation professionnelle
en alternance (pp- 53-68). Toulouse, France : Octares.
http://hdl.handle.net/20.500.12162/5238

® Schmitt, D. (2018). L’énaction, un cadre épistémologique fécond
pour la recherche en SIC. Les Cahiers du numérique, 14, 93-112.
https://www.cairn.info/revue--2018-2-page-93.htm.

® Hauw, D. (2018). Enaction et intervention en psychologie du sport
chez les sportifs élites et en formation. Canadian Journal of Behavioural Science / Revue
canadienne des sciences du comportement, 50(1), 54-64.
https://doi.org/10.1037/cbs0000094

® San Martin, J. (2015). La Culture d’action des enseignants de
I’école primaire au Chili : contribution au développement d’une anthropologie énactive
[Thése de doctorat]. université du Mirail-Toulouse Il.

® Magrin-Chagnolleau, 1. (2013). L’énaction dans la création

artistique : théatre, cinéma et performance. Action, Enaction, L'Harmattan, p. 213-224.

Et dans le cadre plus spécifique de la didactique des langues et cultures
étrangéres, nous citerons les travaux de chercheurs reconnus dans le domaine de la

pédagogie énactive :

® Aden, J. & Eschenauer, S. (2020). Une pédagogie enactive-
performative de la translangageance en milieu plurilingue. In B. Schadlich (Ed.),
Perspektiven auf Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht — Regards croisés sur le
plurilinguisme et 'apprentissage des langues, Literatur-, Kultur- und Sprachvermittiung :
LiKuS (pp. 177-199). Berlin, Heidelberg : Metzler/Springer.

® Pelissero, C. (2019). Enaction : principe et moyens dans le cadre
du Frangais Langue Etrangére [Enaction : principles and means in the context of French
as a foreign language]. Synergies Europe, (14), 159-174.
https://doi.org/10.15122/isbn.978-2-406-08786-9.p.0159
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® Aden, J. (2018). Enaction et didactique des langues-cultures : vers
une éducation authentiquement humaine. Presses Universitaires de Provence. ISBN
9791032001771.

® Aden, J. (2017). Langues et langage dans un paradigme enactif
[Languages and language in an enactive paradigm]. Recherches en Didactique des
Langues et des Cultures, 14(1). https://doi.org/10.4000/rdlc.1085

® Eschenauer, S. (2019). Le corps translangageant médiateur de
sens : une approche énactive-performative des apprentissages de langues vivantes a
I'école [The translanguaging body as mediator of meaning : an enactive-performative
approach to modern language learning at school]. Travaux Interdisciplinaires sur la

Parole et le Langage, (41), 55-73. https://doi.org/10.4000/tipa.3672

® Bottineau, D. (2014). Grammaire enactive et didactique du FLE.
In C. Martinot & A. Pégaz Paquet (Eds.), Innovations didactiques en frangais langue

étrangére (pp. 185-200). CRL. ISBN 9782952602754.

Ces travaux scientifiques explorent comment la pédagogie énactive peut étre
appliquée dans I'enseignement et I'apprentissage des langues, en mettant 'accent sur
limportance de [I'expérience corporelle et sensorielle, de [linteraction avec
'environnement et de la participation active de I'apprenant dans le processus
d’apprentissage. lls montrent également comment la pédagogie énactive peut contribuer
a une meilleure compréhension de la dimension affective et sociale de I'apprentissage
des langues, ainsi qu’a une meilleure prise en compte des besoins et des intéréts des
apprenants dans la conception de situations d’apprentissage.

3.1.2 Les principes de la pédagogie énactive

Malgreé la vitalité du courant énactif en pédagogie, il peut étre difficile pour
nous enseignants de frangais de langue étrangere (FLE) de nous retrouver dans cette
myriade de propositions de pédagogie énactives, traitant de sujets parfois trés
spécialisés et relevant d’'une grande diversité de domaines disciplinaires. Il existe
pourtant un ouvrage a la fois généraliste et pragmatique offrant des pistes pédagogiques
intéressantes et pouvant étre utiles aux différents acteurs des domaines de I'’éducation,
qu’ils soient enseignants, formateurs d'enseignants, consultants, chercheurs ou

étudiants. |l s’agit de I'ouvrage collectif intitulé Enaction. Apprendre et enseigner en
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situation (Masciotra, Roth, Morel, 2008). Dans cet ouvrage, au chapitre 8, intitulé Le
praticien énactif, le chercheur Domenico Masciotra présente avec une grande clarté, et
de fagon a la fois originale et concréte, ce que peut étre une pratique de la pédagogie
énactive, et ce qui fait 'originalité de celle-ci par rapport a d’autres grands courants
pédagogiques.

En accord avec la théorie énactive de la cognition, Masciotra analyse la pratique
de la pédagogie comme une pratique a la fois située et incarnée. La prise en compte
de ces deux caractéristiques conduit le chercheur a considérer I'apprentissage sous
deux types de conditions : d’une part, des conditions externes, et d’autre part, des
conditions internes. Les conditions externes sont relatives aux ressources matérielles
(livres, ordinateurs, régles, crayons, etc) et humaines (I'enseignant, accompagné ou non
d’autres personnes) nécessaires pour réaliser les activités pédagogiques. Quant aux
conditions internes, elles sont constituées par trois niveaux de savoir : les savoirs

dispositionnel, positionnel et gestuel. Domenico Masciotra les définit ainsi (chap. 4 et 6) :

® | e savoir dispositionnel renvoie a la maitrise de soi, de ses
dispositions, telles que “ses tendances, ses traits, ses maniéres d’étre, ses attitudes,
ses sentiments, ses convictions... bref a sa personnalité”. Elle a pour finalité la
réalisation de soi et concerne donc également des “questions existentielles du type :
Qui suisje ? Qu'est-ce que je veux devenir ? Quelle en est la voie ?” Plus
ponctuellement, en situation, le savoir dispositionnel est la capacité (1) a gérer ses
dispositions dans différentes situations en faisant preuve de maitrise de soi ; (2) a
élever son niveau de disponibilité physique, affective et mentale ; (3) a mieux vivre et
mieux comprendre ses émotions pour se sentir mieux et se developer ; (4) a produire
délibérément des émotions positives pour atteindre un état de bien-étre et de bonheur.

® | e savoir positionnel fait référence la maitrise des situations et
correspond a la notion de compétence. Contrairement au savoir dispositionnel, qui va
au-dela de la notion de compétence en se concentrant sur la maitrise de soi et de son
étre global, la finalité de l'intelligence positionnelle est de répondre aux questions sur

la compétence dans des situations concrétes et comment y devenir compétent.
® | e savoir gestuel désigne la capacité de la personne a utiliser

son corps pour communiquer ses intentions, ses sentiments et ses pensées. Elle se
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manifeste dans toutes les activités corporelles et motrices, telles que les gestes, les
expressions faciales, la posture, la mobilité, la respiration, le rythme, la voix, etc. Cette
intelligence est la face visible de la position adoptée par la personne pour agir dans

une situation donnée.

Cette typologie repose sur une approche de I'apprentissage comme action :
“Dire qu’une personne est en action et en situation implique a la fois qu’elle se dispose,
se positionne et agit’ (chap. 4). A ces trois niveaux d'action d’apprentissage
correspondent trois niveaux de formation, éduquer, enseigner, instruire. La pédagogie

énactive permet donc d’envisager I'action pédagogie de fagon plus compleéte :

Le dispositionnel, le positionnel et le gestuel s’unifient dans un
esprit incorporé qui s’étend dans I'espace temps pour étre en
situation de... La formation d’un tel esprit en milieu scolaire est
favorisée lorsque I'enseignant intégre les trois fonctions qu’on
lui accorde généralement : éduquer, enseigner et instruire.
L’éducateur vise le développement du dispositionnel,

I'enseignant le positionnel et l'instructeur le gestuel.(chap. 8)

Dans le tableau ci-dessous, Domenico Masciotra, montre que la prise en
compte de I'ensemble des trois niveaux de savoirs dans l'action d’apprentissage

constitue, selon lui, I'originalité de la pédagogie énactive.

Praticlen Praticlen Praticlen Praticlen Praticlen

Etre humaniste  constructiviste cognitiviste béhavioriste  énactiviste
Dispositionnel V7 Y
Positionnel y Y
Gestuel y V v Y

163



Bulletin de 'ATPF, No. 146, année 46 ((juillet-décembre 2023)

3.2 Les apports de la psychomécanique en didactique du FLE

Les deux linguistes guillaumiens Olivier Soutet et Philippe Monneret
soulignaient le fait, qu’en 2010, “un demi-siécle aprés la mort de son fondateur, la
psycho-mécanique n’a pas cessé d'inspirer les linguistes”, et que, “curieusement, alors
que le corpus guillaumien a longtemps véhiculé une réputation d’hermétisme, il semble
que l'on soit beaucoup plus sensible aujourd’hui aux vertus didactiques de I'appareil
conceptuel de la psychomécanique du langage.” (Soutet & Monneret, 2010, p. 3-4). De
cette efficacité didactique de sa linguistique, Gustave Guillaume lui-méme faisait état

dés son premier ouvrage sur l'article :

Une de nos préoccupations au cours de cette étude a été de
ne poser que des catégories sémantiques qui permissent un
emploi correct. Il a fallu pour cela procéder expérimentalement,
c'est-a-dire contrbler les régles en les enseignant a des
étrangers, et ne tenir pour fondées que celles qui étaient

vraiment opérantes. (Guillaume, 1975 [1919], p. 27)

3.2.1 La place de la grammaire dans les manuels de FLE

En tant que professeur de frangais langue étrangére en Thailande, il nous
est bien sar arrivé d’avoir recours a la linguistique guillaumienne pour expliquer certains
points difficiles de la grammaire du frangais, notamment ceux ayant trait a 'emploi des
articles. Nous avons alors pu constater, comme Guillaume, a quel point les explications
permises par sa théorie de larticle étaient opérantes. Il nous faut bien avouer,
cependant, que dans les vingt années qui ont suivi notre découverte de la
psychomécanique, notre enseignement du FLE n’a eu recours a ces explications
grammaticales d’inspiration guillaumienne que de fagon ponctuelle et non systématisée.

A cet usage parcimonieux, et somme toute erratique, de nos compétences
de linguiste guillaumien, nous voyons au moins deux raisons. La premiére est liée a la
place des activitéts grammaticales dans les manuels de FLE d’aujourd’hui. Dans la
perspective actionnelle du CECR, I'enseignement de la compétence grammaticale, qui
est un des éléments de la compétence linguistique, doit étre articulée aux compétences

sociolinguistiques et pragmatiques. Comme I'explique Jean-Claude Beacco, “les activités
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grammaticales ne constituent plus le principe organisateur des séquences

d’enseignement” (Beacco, 2021). Au contraire, celles-ci

se structurent autour de notions générales (comme la quantité),
d’actes de langage (fonctions comme proposer/accepter-refuser
ou se plaindre) et parfois de type de textes (textes injonctifs) ou
de genres discursifs (fait divers, horoscope) (voir 17). Mais on
rencontre encore souvent des séquences par théemes (le sport,
la musique, la maison...) a cohérence méthodologique interne
faible. A partir de ces choix, les activités/exercices de nature
métalinguistique sont accrochées a différents supports et
portent, en principe, sur les éléments formels nécessaires.

(Beacco, 2021)

Cet accrochage de la grammaire a des supports divers et variables relevant
d’autres compétences nous semble hautement problématique. Nous nous posons méme
la question de savoir s'il n’est pas préjudiciable a son apprentissage. De fait, dans les

manuels de FLE, la grammaire semble réduite le plus souvent a la portion congrue :

En FLE, un examen de certaines méthodes s’inspirant de
'approche communicative montre une tendance a |la
marginalisation de la grammaire sous la forme d’appendices
grammaticaux et s'il y a « retour de la grammaire », apres une
phase d’abandon, il s’agit le plus souvent du retour des « regles

» de la grammaire traditionnelle. (Chiss et David, 2011)

Dans ces conditions, toute la difficulté, pour I'enseignant épris de linguistique
que nous sommes, consiste a redonner a notre enseignement grammatical une
cohérence interne — capable, par exemple, de mettre en relief le caractére systématique
de la langue cible —, tout en tenant compte des objectifs socio-linguistiques et
pragmatiques assignés par les programmes. Enfin, la deuxiéme raison de notre sous-

utilisation de nos compétences de linguiste en classe de FLE est que jusqu’a présent, il
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s’était creusé un fossé entre notre pratique de I'enseignement du FLE et notre activité
de recherche en théorie et épistémologie du langage. Ce n’est que trés récemment que
notre réflexion scientifijue a commencé a s’orienter vers des considérations
pédagogiques et didactiques. De ce parcours, nous souhaiterions témoigner
succinctement, avant de proposer quelques pistes pour une mise en application
pédagogique de la psychomécanique de Gustave Guillaume.
3.2.2 Notre parcours d’enseignant-chercheur

L'intérét que nous portons a la linguistique guillaumienne remonte
au début des années 2000, lorsque sur les bancs de l'université Paris IV Sorbonne,
nous préparant a devenir enseignant de frangais langue étrangére (FLE) en Thailande,
nous découvrimes, au hasard d’'un cours d’ancien frangais, les concepts guillaumiens
de chronogenése et de schéme sub-linguistique. Séduits par la puissance explicative de
ces concepts, nous nous langdmes, sous la direction du professeur Olivier Soutet, dans
la rédaction d'un mémoire de maitrise en linguistique contrastive d’inspiration
guillaumienne intitulé Le probléme de l'article : sa solution en frangais, sa solution en thai
(Babu, 2003). Nous étions alors convaincu — et nous le sommes toujours — qu’en tant
gu’enseignant de FLE, connaitre en profondeur la langue source des apprenants apporte
des moyens intéressants pour leur faciliter 'apprentissage de la langue cible. Aussi
avons-nous poursuivi notre étude de la langue thai et entrepris, pour notre DEA, une
recherche consacrée a sa grammatisation (Babu, 2007), au sens que le philosophe du
langage Sylvain Auroux donne a ce terme, recherche qui nous renforgca dans I'idée que
la langue thai gagnerait a étre décrite du point de vue de la psychomécanique. Or, nous
comprimes également que cette description ne pouvait étre tentée valablement sans
auparavant nous enquérir sérieusement des fondements épistémologiques de la pensée
linguistique guillaumienne, ce qui fut fait dans le cadre de notre thése doctorale intitulée
Gustave Guillaume, aux sources archéologiques du probléme de l'article (Babu, 2014).
Aujourd’hui, en 2023, prés de 10 ans apres le long travail intellectuel requis par notre
thése, plus conscient que jamais de la nécessité d’assouplir les frontiéres disciplinaires,
nous nous sommes engagé dans une recherche visant a articuler psychomécanique
guillaumienne et théorie énactive de la cognition, dans une perspective pédagogique et

didactique.
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3.2.3 De I'importance des recherches en linguistique contrastive

Méme erratique, notre recours aux explications grammaticales inspirées de
la psychomécanique du langage guillaumienne, nous a toujours convaincu de ses vertus
didactiques. Toutefois, ce que nous avons remarqué, au fil du temps, avec les progrés
de notre connaissance de la langue thai, c’est que ces explications grammaticales
gagnaient en efficacité lorsque nous tenions compte de la langue source de I'apprenant,
ou, dits en termes a la fois humboldtiens et guillaumiens, lorsque nous essayions de
sentir dans I'lnnere Sprachform de la langue thai les différents schémes sublinguistiques
qui la constituent afin de faciliter ce “passage oblique®” qu’est I'apprentissage d’une
langue autre que la sienne.

De sa linguistique génétique, Guillaume disait, dés Temps et verbe (1929),
gu’elle vise a “remonter de la multiplicité des conséquences du signe linguistique dans
le parler réel a son unité de condition dans la langue virtuelle”. (Guillaume, 1984, p. 133)
Pour le linguiste frangais, ce passage de l'unité de condition en langue a la mutiplicité
des effets en discours n’est pas un simple encodage, mais une opération dont il est
possible de décrire les termes par des moyens analytiques permettant de remonter au-
dela du visible des effets jusqu’au psychisme sous-jacent de la langue. Ainsi, comme le
rappelait Jean Stéfanini il y a longtemps déja, Gustave Guillaume découvrait dans
Temps et verbe que “les multiples signifiés de I'imparfait de I'indicatif peuvent se déduire
d’'un unique signifié de représentation, lui-méme défini par sa position dans le systéme
entier du verbe, c’est-a-dire la représentation du temps telles que le frangais la permet”
(Stéfanini, 1967, p. 76).

Il s’agit la selon nous d’une découverte extrémement importante, et pour

la linguistique et pour la didactique des langues. Le linguiste Maurice Toussaint,

8 Nous empruntons I'expression & Maurice Merleau-Ponty dans un passage de Signes ol il défendait,
dans une perspective phénoménologique, I'idée d’'une “logique dans la contingence” du langage, d’'une
“logique incarnée” : “L’universalité, si elle est atteinte, ne le sera pas par une langue universelle qui,
revenant en deca de la diversité des langues, nous fournirait les fondements de toute langue possible,
mais par un passage oblique de telle langue que je parle et qui m'initie au phénoméne de I'expression
a telle autre langue que j'apprends a parler et qui pratique I'acte d’expression selon un tout autre style,
les deux langues, et finalement toutes les langues données, n’étant éventuellement comparables qu’a
I'arrivée et comme totalités, sans qu'on puisse y reconnaitre les éléments communs d’une structure

catégoriale unique.” (Merleau-Ponty, 1960, p. 109-110)
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fondateur de la neuro-sémantique épistémique, disait: “le théoricien en
psycholinguistique est conduit a se demander ce qui se passe dans la téte d’'un individu
en activité de langage ; par quelles opérations nous produisons du sens” (Toussaint,
1983, p. 108). Cette question ne saurait rester étrangére ni a la didactique des langues
en général ni a la didactique du FLE en particulier.

Pour les enseignants de langue étrangére en particulier, elle implique
notamment de mieux comprendre les difficultés d'appropriation des structures
spécifiques de la langue cible, et donc de s’intéresser aux structures de la langue source.
Comme le recommande le didacticien Jean-Claude Beacco, I'enseignement d’une

langue étrangére doit savoir tenir compte de

la difficulté d’appropriation d’'une forme ou d’'une construction
de la langue cible, en fonction de la langue premiére des
apprenants laquelle donne lieu a des « erreurs caractéristiques
» des apprenants, qui peuvent se cristalliser et qui donc

méritent un traitement plus lourd. (Beacco, 2010, p. 12)

Il est évident que les apprenants thailandais, ne rencontrent pas les mémes
difficultés dans leur appropriation des structures de langue frangaise, que les étudiants
dont la langue maternelle, comme le frangais, est une langue romane. Dans notre
mémoire de maitrise intitulé Le probléme de ['article : sa solution en frangais, sa solution
en thai’ (Babu, 2003, p. 22-23), nous avons montré, dans une perspective théorique
guillaumienne, I'importance qu'il y a a prendre en compte les différences fondamentales
entre le frangais et le thai au niveau du fonctionnement syntaxique des parties de langue
(terme guillaumien pour partie du discours). Pour nous, enseignants de FLE en
Thailande, il est relativement facile de comprendre la nécessité d’un traitement particulier
des problémes rencontrés par les apprenants thaiphones dans I'émission et la réception
des sons du frangais, si différents des sons du systéme phonologique de la langue thaie.
Alors, pourquoi ne le serait-ce pas pour la maitrise des structures grammaticales du
frangais ?

La question de la grammaire dans I'enseignement du frangais langue étrangére

mérite donc selon nous d’étre repensée selon trois axes :
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® | ¢ premier axe de réflexion est, selon nous, celui de la transposition
pédagogique des apports de la linguistique savante. Comme le souligne le didacticien
Beacco :

“les descriptions savantes se sont éloignées des préoccupations
d’enseignement” et “sont largement ignorées de la didactique”, avec pour conséquence
dit-il, “le figement de la description ordinaire du frangais, surtout dans I'enseignement de
celui-ci comme langue étrangére ou seconde, ou les innovations descriptives

clarificatrices, méme anciennes, peinent a prendre pied.” (Beacco, 2014, p. 20)

® | e deuxieme axe concerne la reconnaissance, l'efficacité et la visibilité des
descriptions contextualisées de la grammaire du francais, c’est-a-dire des descriptions
grammaticales qui s’efforcent de tenir compte du capital métalinguistique et du

plurilinguisme spécifiques des apprenants. Comme le remarque Jean-Claude Beacco :

Les enseignants, attentifs aux difficultés potentielles des
apprentissages, cherchent a rendre la description grammaticale
plus opératoire en modifiant la description moyenne du frangais
diffusée par les grammaires frangaises/pour francophones. Le
plus souvent ces descriptions du frangais, «déviantes» par
rapport a la tradition, résultent d’'un rapprochement d’avec la
culture métalinguistique des apprenants, en particulier par le
recours a des catégories de la langue maternelle, telles
qu'utilisées dans la description de celle-ci, au cours de la
premiére grammatisation des apprenants au cycle primaire.

(Beacco, 2014,p. 21)

Ces savoirs d’expertise des enseignants de langue étrangére méritent d’étre
reconnus et pris en compte par la didactique du frangais langue étrangére. C’est le
travail de I'équipe de recherche «Grammaires et contextualisation» (GRAC), qui se
propose “d’identifier et de classifier langue par langue ces modifications de la description
du francais (Fouillet, 2013), de maniére a vérifier quelles font consensus, et de les

tester, pour en évaluer le caractére opératoire.” (Beacoo, 2014, p. 21)
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® Enfin, un troisieme axe de réflexion qu’il nous semble important d’ouvrir est
celui d'une didactique énactive de la grammaire. De part son caractéere énactif, cette
didactique prendrait en compte la temporalité de I'acte d’apprentissage, a la fois situé et
incarné. Elle se concentrerait sur la mobilisation et le développement chez I'apprenant
de ses savoirs dispositionnel, positionnel et gestuel dans son apprentissage de la
grammaire. Tel que nous le concevons a ce stade embryonnaire de notre réflexion, il
s’agirait d’éveiller et d’entretenir chez les apprenants un intérét et une attention pour la
grammaire au travers d’activités ludiques ou non, et aussi bien communicatives que
réflexives (savoirs dispositionnels), de les aider a mieux utiliser leurs compétences
pluriingues au travers d’activité contrastives, réflexives et métalinguistiques (savoirs
positionnels), et enfin, de multiplier les occasions de vivre la grammaire du frangais au

travers d’activités favorisant une parole spontanée (savoirs gestuels).

Conclusion

Notre recherche a tenté de répondre a plusieurs questions relatives a quatre
champs scientifiques différents : sciences cognitives, linguistique, pédagogie et
didactique des langues. Compte tenu de la complexité inhérente a ce genre de
recherche interdisciplinaire, nous avons organisé nofre questionnement en ftrois parties : les
deux premieres parties nous ont permis de confronter la théorie du langage
guillaumienne aux impératifs épistémologiques et méthodologiques de la théorie
varélienne de I'énaction ; la troisieme fut consacrée, d’'une part, a I'examen des
implications pédagogiques de I'énaction, et d’autre part, aux apports possibles de la
psychomécanique a la didactique des langues étrangéres, et notamment du FLE.

A la question de savoir si la théorie du langage de Gustave Guillaume peut étre
inscrite dans le cadre plus général de la théorie énactive de la cognition, nous pouvons
répondre par I'affirmative. |l nous est en effet apparu que la théorie guillaumienne répond
bien aux trois exigences de temporalité, de non-représentationnalisme (au sens fort) et
d’agentivit¢ au coeur de l'approche énactive. Toutefois, au-dela de la pertinence
épistémologique et scientifique de la psychomécanique guillaumienne au regard de la
théorie de I'énaction, ce que révéle selon nous notre étude, ce sont aussi les points par

lesquels ces deux théories peuvent se prolonger et se compléter 'une l'autre. Une
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continuité certaine se manifeste, par exemple, entre la fonctionnalité du systéeme nerveux
et celle du langage. Dans la théorie guillaumienne, d’'un point de vue fonctionnel, en
effet, la pensée crée le langage pour réduire sa turbulence interne et accroitre son
autonomie par rapport au monde, de la méme fagon que, du point de vue énactif, le
systéme nerveux, face aux perturbations provenant des interactions de I'étre vivant avec
le monde extérieur, s’autodétermine en générant en lui des changements d’états
d’'activité viables. Nous sommes convaincu, par ailleurs, que la théorie de I'énaction et
la théorie psychomécanique du langage, de part leurs affinités, peuvent s’enrichir de
leurs apports mutuels. Ainsi, la théorie de I'’énaction permet, a notre avis, de comprendre
SOUS un nouveau jour les grands principes théoriques de la linguistique guillaumienne,
et réciproquement, cette derniére peut contribuer de fagon originale a une meilleure
compréhension de la dimension proprement linguistique de la cognition. Qualifiée, un
jour, par le sémanticien Francois Rastier, de “linguistique cognitive francaise”, la
linguistique guillaumienne est certes une linguistique cognitive, mais c'est une
linguistique cognitive qui, ne séparant pas le langage et la pensée, montre, ce qu’ily a
de proprement linguistique dans la pensée en action de langage. Gustave Guillaume,
citant le psychologue et philosophe Henri Delacroix, aimait rappeler que “la pensée fait
le langage en se faisant par le langage” (Delacroix, 1924, p. 245). En d’autres termes,
la linguistique cognitive guillaumienne est proprement linguistique parce qu’elle étudie
non “pas les rapports de la langue et de la pensée, mais les mécanismes définis et
construits que posséde la pensée pour opérer une saisie d'elle-méme, mécanismes dont
la langue offre une reproduction fidele.” (Guillaume, 1973, p. 94-95). C'est la le gage
d’une linguistique cognitive autonome au sein de ce vaste ensemble multidisciplinaire
que sont les sciences cognitives d’aujourd’hui.

Fortement inspirée par la phénoménologie européenne (Husserl, Merleau-
Ponty), proche de I'épistémologie constructiviste génétique de Jean Piaget, I'approche
énactive de la cognition nous a trés tét semblé ouvrir des perspectives intéressantes
non seulement a la théorie du langage mais aussi a la pédagogie. Aussi nous sommes-
nous récemment intéressé aux recherches concernant ses implications théoriques et
pratiques en pédagogie générale et, plus spécifiquement, compte tenu de notre activité
professionnelle, en didactique du francais langue étrangére. Il nous est alors apparu que

dans la profusion des propositions de pédagogie énactive, il existe un ouvrage
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généraliste et pragmatique intitulé Enaction. Apprendre et enseigner en situation, offrant
des pistes pédagogiques originales et utiles a tous les acteurs de I'éducation. Dans ce
livre, Domenico Masciotra présente une pratique de la pédagogie énactive qui considére
I'apprentissage sous deux types de conditions : les conditions externes (matérielles et
humaines) et les conditions internes analysables en trois niveaux d’apprentissage (les
savoir dispositionnel, positionnel et gestuel), correspondant a trois niveaux de formation
(éduquer, enseigner et instruire). L’approche énactive de la pédagogie proposée par
Domenico Masciotra nous semble trés compléte dans la mesure ou, analysant
I'apprentissage comme une activité a la fois située et incarnée, elle permet de prendre
en compte toutes les dimensions de la formation. Il ne fait aucun doute selon nous
gu’elle peut enrichir notre réflexion en didactique du francgais langue étrangére, par les
lumieres qu’elle apporte sur la dimension énactive de l'apprentissage. Pour nous,
enseignant de FLE particulierement concerné par I'apprentissage de la grammaire, une
didactique énactive de la grammaire serait une didactique qui prend en compte la
temporalité de l'acte d’apprentissage, en mettant I'accent sur la mobilisation et le
développement des savoirs dispositionnels, positionnels et gestuels chez les
apprenants. L’objectif de cette didactique serait de susciter l'intérét et I'attention des
apprenants pour la grammaire grédce a des activitts communicatives, créatives et
ludiques, de les aider a mieux utiliser leurs compétences plurilingues par le biais
d’activités contrastives, réflexives et métalinguistiques, et de multiplier les occasions
d'utiliser la grammaire frangaise en encourageant une parole spontanée, une parole

vivante !
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