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DIDACTIQUE SCOLAIRE
DES LANGUES VIVANTES ETRANGERES EN FRANCE
ET DIDACTIQUE FRANCAISE
DU FRANCAIS LANGUE ETRANGERE

Prof. : (Arrivant devant la porte de la classte)lo !
Un éleve Heé, Madame, on n’est pas encore en Angle-
terre, ici !

(Témoignage d’'une enseignante d’anglais 74 $98)

Résumé : On se propose dans cet article de traseliqges pistes pour une redéfinition
jugée indispensable des rapports jusqu’ici tregaéx entre la didactique scolaire des
langues vivantes étrangéres (LVE) en France etdadlique francgaise du francais langue
étrangere (FLE), dans la perspective d’'une intéigratie I'une et de I'autre dans une

“ didactique complexe " englobante. Un certain namlde couples conceptuels fonda-
mentaux de la didactique des langues sont passés/aa (la contrainte et le dispositif,
I'artificiel et le naturel, 'enseigné et 'appremd, I'ancien et le nouveau, la pratique et la
théorie), sur lesquels la didactique du FLE senalglparemment bénéficier des avantages
décisifs que lui procure une “ problématique glabde référence ” (PGR) bien plus favo-
rable. On s’efforce de montrer concretement, pas différents couples, qu’en didactique
scolaire les inconvénients peuvent tout aussi bastituer des avantages, et les diffi-
cultés des exigences de réflexion et d’action ptusplexes.

Introduction

Les publications de francais langue étrangeretattedepuis quelques années d’une re-
marquable ouverture des didacticiens francais daxgres langues et d’autres environne-
ments/situations d’enseignement, en particulienigeau scolaire et a I'échelle euro-
péenne. Cette évolution stratégique pose le prablbei’évolution voire de la réorienta-
tion nécessaires de cette didactique, qui malgrécianserve encore fortement les traces
de ses origines particuliéres. D'un autre cotérdation en 1991 des IUFNuvre a la
didactique des langues vivantes étrangéres enssigméFrance des perspectives institu-

! Les IUFM, Instituts Universitaires de Formatiorsdéaitres, assurent désormais pour toutes lespiises
scolaires les formations initiale et continue deseggnants intervenant depuis la maternelle jusooécca-
lauréat.



tionnelles et disciplinaires aussi prometteusesngukont été a la fin des années 50 celles
du CREDIF ou du BELC pour la didactique du frandarggue étrangere.

D’ou l'idée de cet article, ou je me propose dedrajuelques pistes pour une redéfinition
des rapports entre la “ didactique scolaire ” @esgjlies vivantes étrangéres (LYEh

France et la didactique francgaise du francais larégtangére (FLE). Il ne s’agit aucune-
ment, comme I'appellation pourrait le laisser edtende concevoir cette “ didactique sco-
laire " comme une nouvelle discipline spécifiqueoire concurrente a c6té de la didac-
tigue du FLE, mais au contraire de la situer a&étirur d’une discipline commune que
certains spécialistes francais de FLE ont d’aildargement commencé a construire au
cours de ces dernieres années. Je pense toutiparément a Robert Galisson et a ce qu'il
appelle la “ didactologie des langues-culturesrisiagu’aux ouvertures sur la didactique
scolaire des LVE qu'il a su opérer et impulser deplusieurs années dans ksides de
Linguistique Appliquée

Méme si I'on ne réutilise pas le mot de “ didactpo”, on doit reconnaitre que le concept
correspondant est précieux, parce qu'a 'opposgetie de “ didactique générale-"qui
postule une sorte de tronc commun indéterminéeprslongerait en branches particulié-
res a chaque langue il pose I'existence d’'une discipline englobanigautesles pro-
blématiques différentes (que celles-ci soient a@ge les différents publics, les différents
objectifs ou les différents environnements/situagjcse confrontent, dialoguent et
s’enrichissent #ous les niveaux. Seule une discipline ainsi congu §uis persuadé,
peut permettre de construire la réflexion et gui@etion des spécialistes sur un terrain
aussi diversifié et complexe que celui de I'enseigant/apprentissage scolaire des LVE.

Il se trouve que cette nécessité épistémologigiree avec l'intérét stratégique actuel
aussi bien des didacticiens scolaires de LVE qeeldacticiens frangais de FLE. Les
premiers ont tout a gagner a s’intégrer dans us@pdine commune susceptible de bénéfi-
cier de la puissance installée de recherche etibliécption dont bénéficie encore le FLE.
Les seconds, qui sont confrontés simultanémen(tées|€gitime) concurrence, a
I'étranger des didacticiens nationaux, en Franceditdacticiens de LVE des IUFM, ont
tout a perdre a rester cantonnés dans un domaiagiaduquel ils ont pu, depuis 40 ans,
contréler de vastes territoires, mais ou ils risquEsormais de se faire tres rapidement

“ provincialiser ”. Méme si cette province est liversité francaise : I'applicationnisme
linguistique, qui enferme fatalement les spéciadiste FLE dans les limites étroites de
I'enseignement/apprentissage de cette langue (pussgappuient sur une linguistique du
francais, et souvent méme sur une linguistigaecaisedu francais...), apparait de plus en
plus pour la didactique francaise du FLE commesireégie proprement suicidaire.

Ce qui est tout aussi certain, c’'est que la stratdgs didacticiens de LVE en IUFM ne
pourra que se fonder sur un rejet de leur ancidépendance. Leur exigence, en effet, sera
obligatoirement celle d’'une disciplimmmmunégpour permettre un maximum de mises en
synergie) mais ausepn hiérarchiséépour permettre un débat commun et un enrichisse-
ment réciproque), et enfplurielle, I'un des enjeux majeurs de la didactique scoldé®

LVE - que n’a jamais eu a assumer la didactique fraeghid-LE- étant de gérer les tres
fortes particularités internes de son champ, pddités liées a la longueur du cursus (de 3
ans a 11 ans), a I'’évolution psychologique deseprts (qui peuvent avoir un age com-
pris entre 8 et 18 ans ou plus), aux différentaguas enseignées et a leurs traditions di-
dactiques originales, a I'existence de divers&x@s, etc.

J’ai choisi de traiter mon sujet a partir d’'uneeéie couples conceptuels qui m’ont semblé

2 L’appellation “ LVE " pourra surprendre certairsteurs de&tudes de Linguistique Appliquégus habi-
tués a I'appellation “ langues étrangéres ” (LEai#/en milieu scolaire il faut bien distinguer tasgues
“vivantes " des langues “ mortes " qui y sont aesseignées (latin et grec classiques).



constituer des enjeux centraux dans la réflexionesurelations entre la didactique fran-
caise des LVE et la didactique francaise du Fldcadntrainte et le dispositif, le naturel et
I'artificiel, I'apprenant et I'enseigné, I'ancien ke nouveau, et enfin la théorie et la prati-
que.

1. La contrainte et le dispositif

Je définis la “ problématique globale de référen@sormais siglée “ PGR ”) comme
I'ensemble des parametres de ses trois élémengsitcbifs, & savoir leapprenants
I'enseignantet!’environnement/situation d’enseignement/appreatigs ensemble que les
spécialistes prennent systématiquement en comgaseiemment ou inconsciemment,
explicitement ou implicitement — dans I'élaboratiendéveloppement et la diffusion d’'une
méthodologie constituée.

Le tableau suivant oppose schématiquement les ptnesrde la PGR de la didactique
francaise du FLE depuis sa constitution au déebsiada@ées 1960, avec ceux de la PGR de
la didactique scolaire des LVE en France depucosatitution dans les années 1880-1900.

PROBLEMATIQUE GLOBALE DE REFERENCE

FRANCAIS LANGUE ETRANGERE LANGUES VIVANTES ETRANGERES

EN FRANCE EN FRANCE
Apprenants
adultes enfants et adolescents
volontaires captifs
pour la plupart tres motivés pour la plupart peuivés
besoins immédiats et identifiables sans besointuists

besoins futurs non identifiables

investissement personnel concentré sur laihZestissement personnel dispersé sur| les
multiples disciplines scolaires, dont 1, 2|{ou
3 LVE

priorité a la communication orale quqgt&ucune priorité identifiable
dienne

Enseignants

natifs non natifs

formation théorique et pratique formation esseletieént pratique

% On peut en principe distinguler situation d’enseignement/apprentissage, qui correspond patasétres
directement repérables par observation ou inteapoét a I'intérieur de la salle de classe (nombexg, age,
hétérogénéité des éleves ; age, sexe, type etundeeformation de I'enseignant ; conditions matierse;
matériel didactique utilisé ; comportements ;tl)emvironnement d’enseignement/apprentissage, qui va
des cursus (rang de la LVE & # voir ¥ —, nombre d’années d’apprentissage, type dediliéy a
I'ensemble de la société (milieu social des élestgut social de la LVE,...) en passant par I'idabment
(organisation, implantation, relations entre I'adisiration et les enseignants, discipline,...). Mas frontié-
res entre les deux concepts sont floues et flutdsan’'importe quel élément environnemental pougant
n'importe quel moment devenir situationnel (comorsdue survient en classe une altercation entre deu
éléves d'origines différentes) : d’ou I'utilisatidréquente, en didactique des langues, de coneapgtsbants
tels que “ contexte ” ou “ milieu ".

4 C’était du moins le cas avant la création des IUfML991, la formation des enseignants du secansair
faisant jusqu’alors exclusivement “ sur le tasu,;aoyen de stages d’observation de classes d’evssgi)
expérimentés, et de pratique de classe observéepanseignants expérimentés.



|formés a une tradition didactique unique |

forméssitdaditions didactiques diversgs

Environnement/situation d’enseignement/apprentissag

objectif(s) choisi(s) objectifs imposés

objectif prioritairement langagier triple objectiinstitutionnel : langagier,
culturel et formatif

absence de langue-culture source unique présenne ngue-culture source unique
(le francais et la culture francatye

milieu endogéne (possibilités immédiateq mdieu exogene (rares possibilités immeédia-

rentabilisation des apprentissages hdes de rentabilisation des apprentissages

classe) hors-classe)

cours semi-intensifs ou intensifs (5 heceurs extensifs (2 ou 3 heures/semaine)

res/semaine ou plus)

période d’apprentissage limitée (quelguedriode d'apprentissage longue (entre 8 et

mMOis) et sans interruption 11 ans) coupée de vacances

pas ou peu d’incidence des formes de Valbids décisif sur I'ensemble du cursus d'un

datiorf type trées normé de validation terminale Uni-
gue (le baccalauréat)

groupes restreints (entre 10 et 15) groupes nomigesure 25 et 40)

large accés aux moyens techniques acces limiténayrns techniques

institution spécialisée en FLE ou en languestitution non spécialisée en langues étfran-

étrangeres geres

Ce concept de “ problématique globale de reféeréflP&R) n’est pas encore central dans
la réflexion didactique, et pourtant il me semhlan@oins aussi important que celui des
(trop) fameuses “ théories de référence . En effet

1) C’est un concept indispensable dans I'analyd&delution didactique, le renouvelle-
ment méthodologique ayant toujours été la consémuéinine modification significative
de cette PGR. Une telle modification permet d'exypdir aussi bien :

la rupture radicale entre la méthodologie traditelie et la méthodologie directe des
années 1900-1910 : on passe d'un objectif de lectarextes littéraires a un objectif de
maitrise de la communication orale quotidienne ;

la relative rupture entre la méthodologie activétfmdologie officielle dans
I'enseignement scolaire francais des LVE depuisieses 1920 jusqu’aux années
1960) et la méthodologie audiovisuelle (congue épad principalement pour
I'enseignement du francais en France a un publite;

la relative compatibilité entre la méthodologie imv@suelle et I'approche communica-
tive (qui visaient toutes deux sensiblement les p®publics avec les mémes ensei-
gnants et les mémes objectifs), compatibilité goeanis qu’au niveau des matériels
didactiques, I'approche communicative ait pu emEezétre insérée dans des manuels

® Méme si cette culture est plurielle, 'enseignaeiit s'appuyer sur certaines références communes.

® De 3 ans dans le cas de I'apprentissage d’ursidroe langue (classes de Z et terminale), & 11 ans dans
le cas d’un début d’apprentissage d’une premiérgua en cours élémentaireahnée.

" La didactique du FLE s’est toujours plus intéresida progression ou au progrés des éléves qurs le
points d'arrivée, les référentiels de compétentasant une apparition historiquement tardive. tlesses
changent depuis peu en raison de la forte demammant la préparation au DELF/DALF (Dipléme élé-
mentaire/approfondi de langue francaise).



conservant la structuration de I'unité didactiqudiavisuelle®

2) C’est un concept indispensable dans I'analysprdoessus historique d’élaboration
interne des méthodologies constituées : dans uge taesure, les dites “ théories de réfé-
rence ” ont toujours été aussi mobilisées danassgcomme des justifications scientifi-
quesa posteriorid’élaborations menées pragmatiqguement en fondésrparametres
concrets de la PGR.

3) C’est un concept tout autant indispensable taxglication de I'éclectisme actuel en
FLE, lequel provient en partie d’'une diversificatimaximale des différents parameétres de
la PGR, a la suite en particulier de I'analyse lokesoins et de la “ centration sur
I'apprenant ”, ainsi que de I'importance accordé® diversité des environne-
ments/situations d’enseignement.

4) C’est un concept indispensable enfin pour congneecomment, depuis 40 ans, la di-
dactique des LVE en France s’est située dans ysendéance certaine vis-a-vis de la di-
dactique francaise du FLE. Pendant toute cettegeren effet, les modeles méthodologi-
gues globaux (méthodologie audiovisuelle puis agpEaommunicative) ont été plus ou
moins directement empruntés par la premiere adanske, de sorte que la réflexion des
didacticiens scolaires a tendu & se limiter & unblpmatique de #daptatiorl de modéles
prétendument universels (parce que prétendumemitgjues) aux parameétres de leur
PGR, qu’ils se représentaient de ce fait négativém@mme autant deontraintes

Les didacticiens scolaires adoptaient en cettéraffa position des didacticiens de FLE,

qui considéraient en effet (et considérent encetd-ptre, pour certains d’entre eux) que
C’était (/c’est) au terrain et a ses acteurs dise gux conditions exigées par la méthodolo-
gie de référence. J'ai déja cité a plusieurs repries lignes écrites par Henri Besse , parce
gu’elles me paraissent parfaitement représentatigette position :

Les pratiques recommandées par les manuels §&AMturaux-globaux audiovi-
suels]supposent, entre autres, que le professeur aibonaee compétence en L2,
proche de celle d’'un natif; que la classe ne sa# ffop nhombreuse : au dela de
vingt étudiants, il devient difficile de faire paiper tous les étudiants a un jeu de
réles ou a la production de paraphrases ; que Imhre d’heures de cours par se-
maine soit relativement important (au moins cingsdy ; [...] que l'institution

dans laquelle s’inscrit le cours permette que am®ditions soient réalisées et que
I'évaluation admise par cette institution tiennemgue du fait que sont d’abord dé-
veloppées la compréhension et I'expression oratpse;I'enseignant ait été formé
a ces pratiques, gu’il adhére aux options qui lessstendent. (1985, p. 177)

Difficile de suggérer plus clairement I'incompatlité radicale entre la méthodologie au-
diovisuelle et la PGR de I'enseignement scolaire !

Lorsque, sept ans plus t6t, A. Reboullet, J.-L.adhin et J. Verdol avaient élaboré un
manuel destiné a I'enseignement scolaire du FLEStda position inverse qu’ils avaient
adoptée, comme on peut le lire dan€#net du professeute La Méthode OrangéHa-
chette, 1978) :

[Notre réflexion]a porté d’abord sur les conditions d’enseignentenfrancais dans
le cadre scolaire. Les deux conditions les plugradgnantes viennent d’étre signa-

& L'unité didactique audiovisuelle est caractéripgele maintien d’un certain niveau d'intégrati@sdctivi-
tés autour d’un ou plusieurs dialogues présentgilement et auditivement (de maniére simultanée o
successive). C'est en particulier le niveau d’inétign didactique (qui va en s’affaiblissant) qéfidit les
trois générations de cours audiovisuels.

° On peut considérer que I'applicationnisme linggise — en interne — et cet “ adaptationnisme ” exn
terne — ont constitué pendant ces deux derniéEndées, pour la didactique du FLE, comme les daces
de la méme monnaie.



Iées : le nombre restreint d'années d’étude, lamines hebdomadaires. Ajoutons-y
la surcharge des effectifs parfois et les limita8mposent les programmes, les ins-
tructions, le systeme d’examens. Autant de varsadple ont conduit les auteurs :

—a s’écarter des méthodes ambitieuses, des expésegduisantes, mais colteuses
en temps et en moyens ;

—a définir des objectifs modestes et a proposezngemble pédagogique d’'un ma-
niement commodé¢p. 4)

Quoigu’opposeés sur la stratégie, ces deux typgmsiion partagent une caractéristique
essentielle, et c’est le fait que les parametrésiiques de la PGR de I'enseignement sco-
laire pris en compte sont considérés négativensentme des contraintes : qu’on les re-
fuse, comme H. Besse, ou qu’on les accepte, comsnauteurs dea Méthode Orange

On retrouve cette méme caractéristique en 1975Rh&ichterich et N. Scherer, dans une
optique toujours négative méme si ces auteursvioir la possibilité de “ faire avec ” ces
contraintes en jouant sur les marges de manceusstpes :

Nous considérons la classe de type classique catom&e de base pour voir
quelles sont les interventions nécessaires poatrgduire les activités proposées.
Il ne s’agit en aucun cas de bouleverser quoi queait, mais simplement de pren-
dre quelques mesures d’organisatigrintroduction ”, p. 6).

Si elle ne veut pas rester une didactique dépeadadaptant sans cesse des approches et
démarches venues d’ailleurs) et au rabais (lestanfagant bien que mal a des environne-
ments/situations considérés comme défavorabledjdéectique scolaire des langues ne
peut plus se contenter d’'une conception exclusimemeégative de ses parameétres de PGR.
Pour cela, si on veut bien les chercher, elle negue pas d’arguments. Les parametres
des environnements/situations d’enseignement/appsage scolaires, en effet, sont tout
aussi susceptibles de constituer aesntagess’ils sont intégrés d’emblée dans des dispo-
sitifs spécifiques. C’est ainsi — pour prendre sednt quelques exemples —, que jusqu’a
un certain point, le nombre d’éleves en classeaaliMersité de leurs cultures familiales
peuvent étre utilisés pour susciter richesse ersité des interactions oratésque
I’hétérogénéité des éleves justifie et permet dasés variées de collaboration entre eux ;
gue les autres matieres parallelement étudiéespéetournir d’'intéressantes occasions de
travail interdisciplinaire ; que les périodes dearaces peuvent fournir des occasions
d’apprendre de nouvelles formes d’autondriejue I'existence d’une langue source de
référence (le francais, en France) peut constitneraide précieuse et pour certains déci-
sive a la compréhension sémantique et métalinguistj que le fait pour un enseignant
d’étre de méme langue maternelle que les élevespaidsamment a se rendre compte de
leurs difficultés, a les comprendre et a les aider.

Ce qui ne veut pas dire, bien entendu, que lesgresds doivent désormais revendiquer
plus d’éléves par classes, moins d’heures de cfesssemaine et plus d’hétérogéntité

19 Jusqu’a un certain point, bien entendu, en ceopierne le nombre d’éléves par classe, concrétemen
dans une fourchette que I'on peut situer approxireatent entre 15 et 25. Il n’est pas rare, dans
I'enseignement scolaire, d’entendre ainsi des gnsaits (d’arabe, d'italien, de portugais ou deeupar
exemple) se plaindre de cours languissants enmasston eux, du “ trop petit nombre d’éléves ”. A
I'intérieur de cette fourchette, ils considérent guus les éléves sont nombreux et plus le cours&iee
“vivant ”. Mais tous les enseignants savent ad&sipérience qu'au-dela d’un certain nombre se pitagh
effet de seuil psychologique qui fait que la longérse.

|| serait temps — & ce propos —, que I'Institutioolaire investisse avec ses valeurs, ses conuesten ses
moyens (qui ne sont pas négligeables) un domaswija présent abandonné aux seuls intéréts commer-
ciaux, celui des “ cahiers de vacances ".

12 rimagine déja la surprise indignée de mes coliégle I'Association des professeurs de languesitgsa
(APLV), que je préside actuellement...



ni que l'Institution scolaire doive fermer la pogex enseignants natifs ! La complexité de
la réalité ne se laisse pas enfermer ici commeuagldans des lois universelles, de sorte
gue la didactique scolaire doit permettre aux @megits de concevoir les paramétres des
situations d’enseignement/apprentissage scolaifegoiscomme desontraintes(ces
parametres constituent effectivement, comme leldBesse, des entraves a
I'enseignement/apprentissage), desnéegil faut bien, comme le proposent

R. Richterich et N. Scherer, en tenir compte etifefavec ”) et dedispositifs(il est possi-
ble d’en tirer parti et profit).

Et puisqu’il n’est jamais possible pour les ensaigs de jouer sur ces différents parame-
tres simultanément de maniere contradictoire ut laBen imaginer que dans leur pratique
de classe ils passent successivement d’'une coaneptiautré®. Et c’est bien ce qu'ils

font effectivement au cours d’'une méme heure deselails organisent le travail des éle-
ves en grand groupe, ensuite en groupes restmrirga individuel ; ils s’interdisent de
parler francais, puis passent rapidement selobdssins d'une langue a I'autre, puis ne
parlent qu’en francais ; ils font réfléchir suldague, pratiquer des structures dans des
exercices oraux intensifs, communiquer en languis, gu besoin, s’ils ont noté des erreurs
récurrentes, ils font a nouveau réfléchir sur taylee et a nouveau pratiquer des structures ;
etc. Dans moikssai sur I'éclectismg’ai proposé de modéliser les rapports entretroes
stratégies tout a la fois contraires et nécessages I'une des formes qu’attribue Edgar
Morin au fonctionnement de la pensée complexee ckdlla double boucle récursive :

situation-contrainte 9 situation-donnée 9 situation-dipositif

2. L'artificiel et le naturel

A I'époque de la méthodologie traditionnelle, les@ignants de LVE n’avaient guére ma-
tiere a se plaindre de leurs conditions d’enseigm#npuisque cette méthodologie avait été
élaborée historiguement a l'intérieur méme du sgetécolaire, et en symbiose avec lui.
Faire réciter des textes, des conjugaisons etedgssrde grammaire, faire lire et traduire
oralement en classe des textes préparés en étddisamnt corriger les erreurs et justifier
les corrections, expliquer les regles de gramnites dicter, toutes ces activités
s'accommodaient parfaitement d’éléves peu motidéslasses nombreuses et de niveaux
hétérogenes pour la simple raison qu’elles avagnélaborées d’emblée a partir de ces
paramétre¥. Cette méthodologie avait été directement empeuateéelle en vigueur pour
I'enseignement scolaire du latin et du grec classscen particulier parce que
I'enseignement des langues vivantes et I'enseignedes langues mortes se retrouvaient

13 La maniére la plus simple de faire a la fois unese et son contraire sans prendre aucun risqsehite-
phrénie, c’est de les placer I'une et l'autre &xd chronologique, c’est-a-dire de faire d’abond whose,
puis son contraire. La technique est si efficacellguautorise méme qu’on les articule dans unestrantion
rationnelle, comme on sait trés bien le faire depmi siecle en didactique des langues : approcheiive
(exercice de conceptualisation) puis déductiver(@ees d’'application) dans I'enseignement de largra
maire ; approche globale (* compréhension globajeuts analytique (commentaire linéaire) puis aveaw
globale (questions de synthése) dans I'enseignempattir des textes ; approche “ intraculturel{drama-
tisation des dialogues de base, avec identificationpersonnages étrangers) puis approche “ iritercu
relle ” (comparaison explicite des us et coutumasdais et étrangers en phase d’expression lilamey &
méthodologie audiovisuelle, etc.

14 Comme dailleurs I'ensemble de ce qu'il est convetappeler la “ pédagogie traditionnelle ”.



partager des paramétres essentiels de PGR.

Les plaintes des enseignants de LVE sur leurs tiondide travail apparaissent et se mul-
tiplient a la fin du XIX siécle-début du XXsiécle, avec I'apparition puis 'imposition de
la méthodologie directe d’enseignement des langwestes, dans laquelle on demande
désormais aux professeurs d’enseigner a leurssateparler directement en langue étran-
gere en les faisant parler eux-mémes en classgeatinent en langue étrangére. Ces plain-
tes (Iégitimes) se sont logiguement maintenues fednlg jusqu’a nos jours, puisque ce
principe méthodologique fondamental (I'homologresfimoyens appliquée a un objectif
prioritaire de compétence de communication orallwegue étrangére) a traversé sans
encombre toute I'histoire des méthodologies jusqus jours, approche communicative
incluse (ce qui relativise d’ailleurs fortementéalicalité effective des “ révolutions ” mé-
thodologiques successives

La méthodologie directe avait emprunté son prinaig¢hodologique fondamental au mo-
dele de la dite “ méthode naturelle 7, que le réglacde I'instruction du 29 septembre
1863 présentait pour la premiere fois aux enseigrfagncais en ces termes :

La méthode a suivre est ce que jappellerai la mééhnaturelle, celle qu’'on em-
ploie pour I'enfant dans la famille, celle dont clua use en pays étranger : peu de
grammaire, I'anglais méme n’en a pour ainsi diresjpgc !...], mais beaucoup
d’exercices parlés, parce que la prononciationlagilus grande difficulté des lan-
gues vivantes.

C’est a partir de ce moment, fort logiquement, kpreseignement scolaire est apparu par
contraste comme s’effectuant dans un milieu détwerparce qu’ “ artificiel ”. Voici par
exemple ce qu’'un enseignant écrit en 1891 sousdadonyme d’ “ Alceste Steph. " :

Je suis persuadé que la solution de la questioméiode est des plus complexes,
et qu’elle dépend en grande partie des conditioaténelles dans lesquelles se
donne notre enseignement.] Le moyen le plus sdr et le plus rapide d’éaudine
langue étrangére a toujours été d’aller dans lepawu on la parle/...] Que se
passe-t-il au contraire dans une classe ? Pendauttle cours des études, rien n'y
répond a un besoin irrésistible du moment, et le gee réalités qu’on peut y intro-
duire pour exprimer les maigres rapports entre étegt professeur cesse de se re-
présenter dans la vie de 'hnomme fait. Le besoimenée s’exprimer dans la lan-
gue enseignée n'existe que dans la mesure tregdrdes exigences possibles du
maitre, la mémoire des enfants n'y est presqueigmsalicitée que sous la forme
peu stimulante de lecons a réciter tour a tour,dasstions directes et personnelles
deviennent d’autant plus rares que les éleves gésmit plus nombreux. Bréé
milieu est factice, le systeme est artificiel etésultat final des études s’en res-
sent (p. 101 et p. 99, je souligne)

Tous les enseignants n'avaient pas une positiosi r)aschée et négative (notre collegue

“ Alceste ” n’avait pas choisi par hasard son pseyde...). Quelques années auparavant,
par exemple, en 1884, Maurice Girard avait finenugfini, face a la “ méthode natu-

relle ”, la stratégie qui sera reprise dans la pgeegrande instruction directe, celle du 31

13| est intéressant de noter que dans I'enseignedenlangues mortes, un certain nombre d’oppasitio
actuelles fondamentales entre PGR des LVE et dudflErance n’avaient et n’ont toujours aucun sens,
telles que enseignant natif/non natif, enseigneraedogene/exogene, objectif pratique prioritaireilédare
entre les objectifs langagier, culturel et formatié qui fait de 'enseignement de ces languesesam “ cas
d’espéce (didactique...) " tout a fait particulierais qui ne pourrait de ce fait qu'enrichir laegfon en
didactique des langues : avis aux amateurs en enslijéts de theses...



mai 1902, et qui restera constamment celle dedignement scolaire jusqu’a nos jours.
On me pardonnera pour cette raison de citer ceagessextensa

Prenons a la mére le fond, les procédés, la marehége de son enseignement ;
prenons-lui tout ce que nous pensons pouvoir lendre de ce qui fait sa force ;
mais ne négligeons rien de ce qui peut augmenteotie.

Ce qui fait I'infériorité du professeur, c’est ley de temps dont il dispose, le grand
nombre d’éléves auquel il s’adresse, c’est surfanance que la mere a prise sur
lui : pour enseigner une langue, il n’arrive quecsed.

Tous ses efforts doivent donc tendre a rendre ahagjnute féconde pour tous, a
faire de sa classe un seul éleve en trente perspRnEndre nécessaire ce qui est,
en somme, pour le moment superflu. Tous ses effmistent tendre a aider la mé-
moire, a fixer le souvenir. Pour cela, le professgules moyens qui lui sont pro-
pres ; gu’il les emploie.

Qu'il fasse suivre I'enseignement individuel deneignement simultané. Qu’a la
marche imposée a la mere par les besoins, les eapde I'enfant, il substitue un
plan logiquement ordonné. Qu'il rattache le failearegle et mette ainsi I'éleve a
méme de construire lui-méme avec les matériaux Igufournit. Qu’il présente en
faisceau ce que la mere ne donne que disperse.

A I'enseignement oral, qu’il ajoute immédiatemésmseignement écrit ; au maitre,
le livre, aux lecons du professeur, le travail @ddve, et puisque, enfin, il a un
avantage sur la mere, un seul, hélas ! sur elleequa tant sur lui, puisqu’il a af-
faire a une raison plus mare, un jugement plus lbgpe, qu’il ne craigne pas de
lui donner et de lui demander davantagep. 107-108)

Méme si M. Girard percoit aussi les parametressdtaations scolaires comme globale-
ment négatifs, sa position differe sensiblemertalie d’ “ Alceste " :

— dans la mesure ou il considére que I'enseignamitgmeénagerla situation, comme
R. Richterich et N. Scherer, avec les “ mesuresgdimisation ” que ceux-ci proposeront
pres d’un siecle plus tard ;

— dans la mesure aussi — et surtout — ou il coresigige, par rapport a la situation naturelle,
la situation scolaire présente un avantage uniga&s important : ce sont, chez I'éleve,
“une raison plus mdre, un jugement plus déveldppéxquels effectivement les métho-
dologies spécifiquement scolaires (directe et agtieront appel en intégrant un enseigne-
ment explicite et systématique de la grammaire.

La didactique francaise du FLE a toujours joué uiepes origines, implicitement ou ex-
plicitement, la carte de méthodes moins “ scoldigse I'enseignement du méme nom ;
que ce soit avec la méthodologie audiovisuellet temnsupports étaient censeés reproduire
assez fidelement des situations de communicateeraauthentiques pour que I'apprenant
pat “ s'identifier ” aux personnages étrangerse@ha dite “ méthodologie des documents

bY

authentiques ” a la fin des années 60 ; ou encapaid les années 80 avec l'approche

18 Cet article, intitulé “ De la méthode dans lessks élémentaires ” (publié sur 4 numéros sucsedssifa
revue, du n° 3 de mai 1884 au n° 11 de janvier 188&espond a une trés longue étude consacrégra-la
miére tentative historique de généralisation emégale I'enseignement des langues vivantes auwivea
primaire, qu’une instruction de 1880 avait rendéotiiquement obligatoire elf, & et 7 (les actuelles clas-
ses de CE2, CM1 et CM2), soit a partir de I'ag® dms. Toutes les études consacrées ces dernmeEssaa
I'histoire de I'enseignement dit “ précoce " desE¥n France ignorent a ma connaissance cette peemie
expérience, qui s'est achevée en 1890 a la deng@md®ale des enseignants pour des raisons qiiirpata
bien familiéres aux observateurs du processus lEanent en cours en France de généralisation d&/EE
(* Enseignement des Langues Vivantes a I'Ecoleetniére dénomination officielle en date) : une fation
déficiente des enseignants, et un probléeme de isapossible a résoudre puisqu'il est a la fois eaets
conséquence de la non généralisation de cet eesa@t.



communicative, qui privilégie les exercices de datian.

Ce probleme de I'opposition “ naturel/artificie(&u milieu de laquelle est venu s’insérer
plus récemment le “ simulé ") devra par conséqééet reconsidéré lui aussi dans le cadre
d’une réflexion didactique commune.

A titre de participation a ce futur débat, je dijaiil faut sans doute aller plus loin que

M. Girard, R. Richterich et N. Scherer en cettaiadf, en affirmant, sans craindre le para-
doxe, que l'artificialité méme des situations soekd’enseignement/apprentissage peut et
doit aussi constituer un atout par rapport auwxasivns “ naturelles ” de type “ bain linguis-
tique ".

Rien de plus “ artificiel ”, sans doute, que lepleations en langue maternelle, les récita-
tions de verbes irréguliers, les exercices d’engnaient grammatical intensifs et les contré-
les de vocabulaire : mais ces activitéssurentet— ne serait-ce que pour cette seule rai-
son —aidentles éleves les plus faibles, les moins motivésamialement les moins desti-
nés a entrer fréquemment en contact direct avdodeseurs étrangers ; ces éleves étant
respectivement ceux qui se noieraient dans lellmgnistique, ceux qui resteraient sur le
bord faute de voir un quelconque intérét a appeadrager, ou ceux qui n‘auraient pres-
gue jamais lI'occasion d’aller au bord de mer. Rilemplus artificiel que le saut a la corde
pour un boxeur, des gammes pour un musicien, une gabéquilles pour un accidente,
un caisson de décompression pour un plongeur, améelpour un naufragé et des lois
sociales contre la loi de la jungle, mais a qundiait-il a I'idée (en tout cas parmi les en-
seignants, je I'espere) de critiquer tout cela @apee non “ naturel ” ? De méme que les
situations peuvent éteela foisdes contraintest des dispositifs, en didactique des lan-
gues, n’en déplaise aux habitués de la penséecfajda) unique, I'artificialité peut étig

la fois un inconvénienét un avantage.

3. L’enseigné et I'apprenant

Dans un article publié ici méme en 1995, j'ai egsdg montrer pourquoi I'exigence de

“ centration sur 'apprenant ” n’était pas crédibledidactique scolaire sous la forme de
I'impératif catégorique utilisée généralement ar didacticiens francais de FLE, pour
lesquels cette exigence constituerait la modem@&eusable et définitive apres des siecles
de “ centration sur I'enseignant ” (dans la métHodie traditionnelle) et deux petites dé-
cennies de “ centration sur la méthodeé. (sur le matériel didactique) dans la méthodolo-
gie audiovisuelle.

C’est la un bel exemple du poids de la PGR sugflaxion et la construction didactiques.
Les adultes volontaires séjournant en France,anstduent le public de référence de la
didactique francaise de FLE, peuvent en effet@irsidérées et traitéspriori comme de
véritables apprenants, c’est-a-dire des individersgnnellement et fortement impliqués
dans un projet individuel d’apprentissage. Lesemutimensions personnelles (caractére,
sensibilité, expérience, connaissances, croyanggesentations...) sont certes présentes,
mais elles n’interviennent pour I'essentiel quempmoduler un processus individuel actif
d’apprentissage dont elles ne remettent jamaisesecle principe.

En comparaison, I'enseignement/apprentissage seq@edsente au moins deux différences
significatives :

1) Tous les éleves y sont aussi dans une certasanmm degnseignéset certains le reste-
ront toujours dans une bonne mesure : les plukefigui ont le plus besoin de
I'enseignant, ainsi que ceux que leur culture de@mene a calquer spontanément leurs
méthodes d’apprentissage sur les méthodes d’erseant. Ce sont des éleves tres “ sco-
laires 7, et il est qguand méme fort paradoxal (nti@s significatif du véritable état
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d’aliénation dans le sens premier du terme, dans lequel geetencore la didactique sco-
laire) que ce qualificatif ait fini par prendre uc@nnotation péjorative a l'intérieur du sys-
teme scolaire, dans la bouche méme des enseignants

2) Les adultes en cours de FLE comme les élévésad sont par nature des individus
multidimensionnels. Avec cette différence, pourdesonds, que leurs dimensions autres
que celle d’apprenants (individus avec leur perabi@ leur caractére et leur état d’esprit,
éléves face a un représentant de l'institutionaetsfou adolescents face a un adulte,
membres d’'une famille, d’'un groupe de pairs, d’'aommunauté, d’un groupe social,...)
non seulement interférent fortement avec celleais sont souvent plus décisives gu’elle
dans la détermination de leur comportement enelass

Si le concept de “ centration sur I'apprenant dajours été peu utilisé en didactique sco-
laire — du moins dans les textes officiels —, cdldiautonomie ”, qui lui est intimement

lié, est apparu depuis plusieurs années. L'autoa@sti méme présentée pour la premiere
fois dans les instructions de 1987 et 1988 non gtutement comme objectif final de
I'apprentissage des langues, mais en méme tempsmeanoyen d’apprentissage, accédant
ainsi au statut privilégié accordé, en didactigeg ldngues, a tous les concepts auxquels
est appliqué le principe de I'homologie fin-moyens.

Il est donc intéressant de comparer 'autonomie tgl’on peut imaginer pouvoir la mettre
concretement en ceuvre en enseignement scolailecalie qui a été développée en FLE
depuis les années 70

Dans un texte de présentation d’'une publicatio€dnseil de 'Europe consacrée en 1988
a l'autonomie, le grand spécialiste européen endaere, Henri Holec, définit les trois
types de démarches d’autonomie qui se dégagerdradyise de douze expériences alors

en cours en Europe, tant dans I'enseignement auteadjue dans I'enseignement sco-
laire, d’'une maniére que I'on peut représenteriains

Types de démarches d’autonomie

'apprenant uti-

'apprenant ”, qu

Démarche 1 Démarche 2 Démarche 3
“indépendance |“ exercice actif |“ capacité d’apprendre ”
Définition de |du consomma- |de sa responsahi-
lautonomie |teur”: lité [par]

lise des maté- |est aussi utilisa-
riaux pré- teur de ses pro-
construits pres produits
Statut de 'au- | [pas de statut | l'autonomie 'autonomie comme objectif centrgl
tonomie propre] comme moyen
de l'auto-
direction
Mode [pas d’apprentisq{ implicite et intui-| explicite et réflexif
d’apprentissa |sage] tif
ge de
I'autonomie

Pratiques ca-

—devoir & la mai-
son dicté par
'enseignant
—enseignement

assisté par ordi-

apprentissages ¢
groupes ou indi-
viduels “ a la

carte ”, ou objec

pactivités visant a faire acquérir par
'apprenant “ les savoirs et les sat
voir-faire indispensables pour dét
nir quoi apprendre, comment ap-

tifs, contenus,

prendre, et comment s’évaluer " ;

17 Je réutilise ici pour cette analyse les idéesifgiartie le texte méme) d’une intervention quiegftectuée
en 1996 a un Colloque du CIRID a Strasbourg.
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ractéristiques |nateur méthodes, tech-| exemples :
—utilisation du | niques, déroule-|—explicitation des pourquoi et des
centre de res- | ment sont soumicomment des exercices proposés

sources en self-|a négociation |—analysea posteriorid’activités
service d’apprentissage
—expériences d’autodirection de
I'apprentissage

Pour H. Holec, I'école (la “ formation initiale itisitionnelle ) est le lieu privilégié de

mise en ceuvre du premier type de démarche, quiibneidére pas comme une véritable
démarche d’autonomie et qu'’il a donc décidé deasepgpendre en compte dans sa présen-
tation et de ne pas faire représenter dans I'o@vagagjl coordonne.

Si 'on examine cette typologie par rapport a labgdématique de I'autonomie telle qu’'on
peut la développer en didactique scolaire des U¥Equatre remarques suivantes me
semblent s'imposer :

1) En didactique scolaire, les dimensions collecavinstitutionnelle de I'enseignement
font que la caractéristique d’une autonomie vél@akelon H. Holec, a savoir la prise en
charge par I'apprenant de son propre programmex(limoments, rythmes, contenus, sup-
ports, méthodes, évaluation) ne peut de touteseremétre congcue comme un moyen, ni
méme comme un objectif, mais seulement comme naété. Cette prise en charge per-
sonnelle, en effet, ne pourra étre effectuée enéttia de cause que lors de la poursuite
volontaire de I'apprentissage apres la sortie dtesye scolaire. La version maximaliste de
I'autonomie telle qu’elle est présentée dans laatéhe n° 3 n’est donc pas adaptée a la
didactique scolaire des LVE.

2) En didactique scolaire encore, la présence é&dgud’au moins trois parametres situa-
tionnels lourds — la faiblesse de la motivatiomiine de beaucoup d’éleves, leur grande
hétérogénéité et la gestion délicate de la dismpibllectivé® — font que le niveau

d’ “ interventionnisme ” (dans le sens positif diadrement, de guidage, d’aidee
I'enseignement (enseignant et/ou matériel d’apssage) doit rester constamment éleve,
ou du moins susceptible d’étre a n’importe quel rapnibrusquement relevé.

3) Les fiches méthodologiques et les exercicesespandants — de plus en plus courants
dans les manuels et livres d’exercices scolairamstituent un matériel d’apprentissage
qui n’a pas été envisageé par H. Holec dans sadgpolOr il s’agit bien d’'un “ matériel
d’apprentissage ” (démarche 1), mais qui pourtartanstitue aucunement un “ pro-
gramme préconcu d’apprentissage ” : le fait qulilsge s’agir de modules indépendants
les uns des autres et utilisés pour le travaidssrdocuments variés en fait bien un maté-
riel préconcu (et qui fournit en tant que tel ud@ge et une aide), mais qui permet malgré
tout a chaque apprenant, par utilisation et monpageonnels, de se construire un “ pro-
gramme "a la carte (démarche 2, par conséqtient)

4) La démarche d’autonomie des apprenants impligseprofesseurs capables de la gérer,
et ne peut donc étre envisagée sans considéreéme temps le niveau de formation des
enseignants. En formation initiale des enseignsedtaires, cela change qualitativement
les données du probleme, et fait apparaitre parasie la didactique francaise du FLE
comme une didactique qui s’est entierement consthistoriquement en référence abs-
traite a des enseignamisja (bien) formés. En d’autres termes, la didactiqu&dE n’a
jamais intégré comme parametre de base les niweaiables de formation des ensei-

'8 Ce dernier paramétre est en partie la conséquirmdeux précédents.
9 Un peu comme dans un jeu de Lego, dont les pemsprécongues, mais qui n’en permet pas moins a
chacun de construire ses propres objets.
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gnants : de méme que le contexte de référencedyezsblée le contexte idéal,
I'enseignant de référence y est d’emblée I'enseiitseal.

Dans le cadre d’'une telle PGR, méme ce qui esEpeingrésenté comme “ pratique ” peut
parfaitement (et Iégitimement) étre ressenti psustagiaires en formation comme “ abs-
trait ”. Et c’est pourquoi, pour ma part, je cotised mes étudiants-stagiaires d'lUFM (de
différentes langues) d’expérimenter les démarchegahomie dans leurs classes en met-
tant en ceuvre les quatre principes suivants :

1. le principe de limitation : restreindre les activités autonomes a des séqaete travail
qui peuvent étre plus ou moins longues, mais gensdien déterminées au départ sur
la base de taches précises a réaliser dans un eagEfini ;

2. le principe d’interruption : pour pouvoir résoudre d’éventuels problémespgaticu-
lier de discipline), se garder constamment la fagsi d’interrompre dans I'instant les
activités en autonomie pour revenir, momentanémemon mais instantanément, a des
formes d’enseignement collectif ;

3. le principe de modulation: doser le degré d’autonomie proposée aux élevesad
niere a garder constamment le controle de la ctasse

4. le principe de récupération: concevoir les activités en autonomie de tell@igra que
leurs produits puissent étre immédiatement et aséfirecyclés ” en grand groupe
pour étre exploités dans un cadre de poursuitedsdignement collectif.

Ces principes constituent pour ces enseignantdaliisudes garde-fous qui leur permet-
tent d’expérimenter progressivement la démarchetofeomisation sans trop de risques
(pour eux et leurs éleves...), a charge ensuite ga— en fonction des résultats obtenus,
de leurs situations d’enseignement et de I'évotutie leur assurance professionnelle —, de
décider éventuellement, en toute responsabiligaticer plus loin dans cette voie.

Il ne s’agit pas la pour autant d’une sorte d’ $eignement au rabais ” : le processus
d’autonomisation doit lui-méme étre pensé et maundans le cadre global d’'un processus
d’enseignement/apprentissage au sein duquel ksored entre ces deux termes sont a
penser de maniére complexe sous différentes fosinegdtanée? :

— sous la forme déopposition : il est vrai que dans une certaine mesure, lignseent
(lorsqu’il est constamment et fortement directifjité dans ses méthodes et collectif) peut
constituer un obstacle a I'apprentissage ;

— sous la forme d&volution : I'enseignement est alors légitimement congcu cemm
processus de formation progressive a I'apprentissgg vise donc a se rendre de moins
en moins nécessaire ;

(Ces deux formes correspondent bien a la probléomatie I'autonomie en milieu scolaire,
qui est effectivement celle d’un processusutibnomisatiorde I'apprentissage par rapport
a I'enseignement.)

mais aussi, de maniére tout aussi nécessaire :

— sous la forme doontinuum : 'expertise d’'un enseignant consiste a savadisihen
situation et en temps réel le meilleur équilibre@renseignement et apprentissage ; et il le
fera concrétement, selon les caspbligeanta apprendre, diaisantapprendre, eaidant

a apprendre ou daissantapprendre ;

— sous la forme doontact : I'expertise d’un enseignant consiste aussi ais@érer les

% Je reprends les différents modéles de relatiorpt®m que j'ai proposés dans mon dernier artictesda
cette méme revue : — “ Perspective sujet et petispaabjet en didactique des languestudes de Linguisti-
que Appliquéen® 109, janv.-mars 1998, pp. 9-37.
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effets du contact entre méthodes d’enseignemenétitodes d’apprentissage : j'ai propo-
sé dans un article de 1998 de parler dans ce dasideerméthodologique ”, sur le mo-
déle de I' “ interlangue ” et de I' “ intercultur®)®* ;

— sous la forme enfin didialogique, I'enseignement ayant un effet sur I'apprentissage
lequel, ainsi modifié, ayant un effet sur I'ensagrent, et ainsi de suite dans une boucle
récursive permanente.

On peut voir que trois derniéres formes de relatioseignement/apprentissage non seule-
ment permettent mais exigent le maintien d’un pseas d’enseignement clairement défini
et affiché.

4. L’'ancien et le nouveau

La didactique francaise du FLE a reposé depuisisgises sur deux idées essentielles
empruntées a l'idéologie ambiante : 1) l'innovatieprésenterait toujours un progres ;

2) ce progrés ne pourrait se constituer que pdurep brutales et radicales d’avec la tradi-
tion. Ce qui permettait a ces didacticiens de sameofacilement le beau role face a une
didactique scolaire des LVE qu'ils se représentaiemme le lieu de tous les traditiona-
lismes.

L’histoire de I'évolution méthodologique montre ouette belle image d’Epinal est assez
éloignée de la réalité : la didactique scolaireldés a su elle aussi se montrer créatrice
par le passé (la méthodologie directe du débutélesreprésente d’ailleurs le premier cas
de révolution collective dans le domaine) ; etitiadtique francaise du FLE s’est elle-
méme constituée, avec la méthodologie audiovisdekeannées 60-70, tout autant en rup-
ture gu’en continuité avec la méthodologie dirextielaire.

Les cohérences méthodologiques fortes et globaieles qu’ont voulu les construire au
départ les concepteurs et développeurs de la nathgid directe, de la méthodologie au-
diovisuelle et de I'approche communicative — n’@mhais pu se constituer qu’en fonction
d’'une PGR initiale fortement limitée : ce n’est pashasard si toutes trois ont été élabo-
rées, par exemple, par rapport & un objectif puatjgrioritaire et aux débuts de
I'apprentissage ; pas un hasard non plus si tdudesse sont par la suite ouvertes a des
formes diverses d’éclectisme lorsque, étendantdeamp d’application, elles se sont
heurtées a des problématiques plus complexeaut & ¢as avec I'enseignement du se-
cond cycle pour la méthodologie directe dans legas 1900-1910, avec la “ problémati-
que du niveau 2 ” pour la méthodologie audiovisudlns les années 70, et enfin avec la
“ centration sur I'apprenant ” pour I'approche comitative depuis le milieu des années
8072

La didactique francaise du FLE est aujourd’hui¢angnt ouverte a la diversité des PGR,
certains didacticiens de FLE, en particulier densddre de travaux européens, n’hésitant
plus ainsi a s’intéresser a I'enseignement/apmeadie scolaire ; la didactique scolaire des
LVE en France s’est mise de son coté non plus aitapet adapter des méthodologies,
approches ou démarches toutes constituées, nmaisgadar séparément les problématiques
et outils nouveaux au fur et mesure de leur apparitles formateurs d'lTUFM et méme les
auteurs des instructions officielles parlent eussad’autonomie, de centration sur
I'apprenant, d’approche cognitive, d’approche iowdurelle, de nouvelles technologies...

21 Je propose déja, dans un article de 1990, dds patir des “ activités métaméthodologiques ” pahda
lesquelles enseignants et éléves pourraient caeframéthodes d’enseignement et méthodes d’appsagés
et cogérer leur articulation.

2 Une premiére version de 'approche communicatiapmiyait fortement sur une analyse des besoins lan
gagiers d’'un seul public de référence (celui de®aux-seuilset sur un mode privilégié de description lin-
guistique de ces besoins (I'approche notionnelietionnelle).
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Le moment historique est donc — et pour la prenf@se— propice a la constitution d’'une
discipline commune.

Celle-ci sera forcément complexe, puisqu’elle awssi bien a gérer des PGR spécifiques
autorisant toutes les innovations que des PGRlitioanelles ”. Elle devra donc, en parti-
culier, intégrer une conception complexe de lati@ieentre tradition et innovation qui ne

se limitera pas a la forme unique de I'oppositijoisqu’ici privilégiée en FLE sous
I'influence de I'idéologie ambiante), mais s’éteadimultanément a toutes celles que nous
avons deéja rappelées ci-dessus a propos de lenetaiseignement/apprentissage.

Je me contenterai ici de deux illustrations deecexigence :

1) L’éclectisme méthodologique correspond déjaenetation entre tradition et innova-
tion pensée sous la forme du continuum. On la gal@irement sous-jacente a cette pro-
position faite en 1985 par André de Péretti, gaedgja eu I'occasion de citer ailleurs :

Il importe d’exercer les enseignants a I'usage dautillage pédagogique différen-
cié. Il s'agit de faire expérimenter et évaluer gesnmes de démarches et de points
d’appui dont on pourra analyser les propriétés atmi lesquels chaque enseignant
pourra constituer aprés expérimentation sa propaengne d’instruments. Cet outil-
lage proposé a I'expertise individuelle se constipwsitivement en empruntant des
éléments pratiques et théoriques aux diverses gmptldes et méthodes de péda-

gogie(p. 29).
2) La forme du contact oriente vers l'idéerdétissage méthodologiqusi démarches,
techniques et méthodes ne se juxtaposeraient pasr(e c’est le plus souvent le cas dans

les manuels éclectiques actuels), mais se reneuaidht dans des compositions origina-
les.

5. La pratique et la théorie

Le débat sur I'épistémologie de la discipline esfdurs resté ouvert en didactique fran-
caise du FLE depuis la fin des années 1970, méntensi notre pays le mot de “ didacti-
que " s’est rapidement imposé aux dépens de celuiidguistique appliquée ”. Il suffit
pour s’en convaincre de relire la série d’artickdigeés par Robert Galisson sur le sujet
entre 1968 et 1990, et compilés dans un numér®ge desELA intitulé significative-
ment “ De la linguistique appliquée a la didactadodes langues-cultures ” (n° 79, juil.-
sept. 1990). Dans la derniére décennie, la morgdeclectisme méthodologique comme
réponse pragmatique a la complexité a rendu, dendébat plus intense, du moins le pro-
bléme plus aigd®

Les termes de ce débat restent toujours marqués’usos jours par les conditions origi-
nelles de 'émergence de la didactiqgue du FLE desmannées 60, ou s'imposait aux ac-
teurs du champ didactique I'existence de fortesribé extérieures a leur champ, a savoir
la linguistique structurale et la psychologie bébaste de I'apprentissage. Différents mo-
des de relation théorie/pratique sont apparus ddprs, qui ont joué sur la variation pos-
sible des deux paramétres suivants :

(1) Le sens de la relation que I'on assigne au leciing@orie/pratique

(1.1) On peut décider d’alleie la théorie vers la pratiqu€’est

I'* applicationnisme ” proprement dit, ou I'on w@nsidérer que certaines connais-
sances produites par des disciplines extérieuoemneies comme scientifiques
peuvent et doivent déterminaipriori les contenus et définir a I'intérieur du champ

23 J'ai apporté aprés d'autres et avec d’'autres meibation a cette réflexion, en particulier dans
monEssai sur I'éclectismde 1994, et ici méme, dans kA, dans mes articles de 1997 et 1998.
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didactique les modes d’intervention. Historiqguemeans le cas du FLE, ces disci-
plines ont été et sont encore la linguistique @skchologie de I'apprentissage.

(1.2) On peut décider a l'inverse d’allde la pratique vers la théori€’est

“ Iimplicationnisme "% ou I'on va considérer que c’est & l'intérieurahamp di-
dactigue et posteriori— en fonction des besoins propres repérés dampsdaégues
didactiques — que doivent étre déterminés les oastet les modes d’intervention
didactique.

(2) La perspective que I'on adopte pour considéette relation théorie-pratique

(2.1) Cette perspective peut &tietype objét : le linguiste et le psychologue de
'apprentissage vont s’appuyer sur les connaissafecéérieures au champ didacti-
gue) gu'ils possédent de I'objet “ langue ” et/@uldbjet “ processus
d’acquisition/apprentissagé®pour intervenir directement et normativement asipré
des sujets didactiques (apprenants, enseignantmetpteurs de matériels). Cette
perspective impose d’elle-méme le seul sens (1-d¢ssus (théorie> pratique).

(2.2) Cette perspective peut étre a I'invatedype sujet

—(2.2.1) Elle peut étre croisée avec le sens ilépipratique, comme lorsque le
linguiste et le psychologue de I'apprentissageidént et analysent les pratiques et
productions des sujets didactiques : c’est le eas tlanalyse de manuels, du dis-
cours de classe, des erreurs des apprenants,abesgus d’'apprentissage, de
I'évolution des interlangues...

—(2.2.2) Elle s’impose d’elle-méme si I'on adofgesens pratique> théorie : ce
sont alors les apprenants et les enseignants epiisent eux-mémes a partir de
leurs propres pratiques et productions avant déaater leurs analyses aux théo-
ries externes ; comme dans les “ exercices de ptualesation grammaticale ”
proposés en FLE au début des annéé§, 7 dans la “ pratique raisonnée de la
langue ” proposée dans les instructions francaisegelles pour I'enseignement
scolaire de I'anglafs.

Ces trois modes fondamentaux de relation théodgépre peuvent étre par conséquent
représentés schématiquement de la maniére suivante

4 Je crée ce mot & partir de I'expression de “ listigueimpliquée”, que les partisans de cette conception
de la relation théorie/pratique ont opposée a Fesgion de “ linguistiquappliquée’.

% Sur les perspectives objet et sujet, je renvei®a article de 1998 qui leur est entiérement cadsan
rappelant seulement ici qu’elles ne se confondastgvec respectivement les perspectives enseighemen
apprentissage, I'enseignant étant aussi un sufsr{aentiére !...) dans la relation pédagogique.

6 On comprend pourquoi ces spécialistes se réclaphesisouvent de I'acquisition en milieu naturet gle
I'apprentissage en milieu institutionnel, scolaitenon...

"\oir en particulier Besse H. 1974.

28 \oir ici méme les analyses de Danielle Bailly. fespositions semblent adopter la perspective sujet
double niveau : celui de la description linguiséden recourant a une linguistique de I'énonciatoest-a-
dire a une linguistique du sujet dans la languegkti de la démarche conceptualisatrice (réajisédes
apprenants eux-mémes).
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APPLICATIONNISME IMPLICATIONNISME

THEORIE > PRATIQUE PRATIQUE > THEORIE

SUJET

OBJET

2.1) (2.2.1) (2.2.2)

Par rapport a la situation qui prévaut actuelleneendidactique du FLE, la réflexion épis-
témologique en didactique scolaire — qui reste fieasentiel a élaborer, et qu'il est essen-
tiel d’élaborer si I'on veut constituer une didgcte complexe englobante — m’apparait
devoir se construire sur des bases sensibleméd@atatifes en raison de plusieurs facteurs
spécifiques :

1) Il existe encore un “ découplage " presque tetdie la formation académique a
I'université et la formation de terrain : les s@distes universitaires en civilisation, littéra-
ture et linguistique intervenant auprés des futmseignants d’allemand, d’anglais,
d’arabe, d’espagnol, d’italien, de portugais ouwlse n’integrent d’aucune maniére (sauf
rares exceptions personnelles) la question dddtae entre les savoirs théoriques qu’ils
transmettent & leurs étudiants et les futuresqurasi d’enseignement/apprentissage sco-
laire de ces savoif$ contrairement & ce qui se passe (du moins I'espen...) dans les
formations de FLE, ou les contenus académiquestisorgmis dans un cadre général qui
est déja clairement de formation professionnelle.

2) La formation initiale professionnelle, méme depa création des IUFM, reste encore
tres marquée — en raison du réle que continuenbaey les inspecteurs et les conseillers
pédagogiques qu'ils choisissent eux-mémes — par le poids hiptier d’une formation
“sur le tas ” au moyen de l'imitation de modeleatjgues, alors que ni ce dispositif ni
cette tradition n’existent en FLE, ou la part dédiamation pratique dans la formation ini-
tiale est d’ailleurs beaucoup plus restreinte.

3) Plus gu’en FLE, la forte prégnance de certaarameétres de situations d’enseignement-
/apprentissage tels que le nombre, la motivatibatdrogénéité et la disponibilité psycho-
logique des éléves, I'effet tres modélisateur dedes d’évaluation institutionnelle sur
leurs attentes, les conditions matérielles, ettt de la pratique ungroblématiquea part
entiére, ce qui expligue en partie que I'appliaatisme y ait toujours eu plus de mal a
s’'imposer.

Ces trois facteurs convergent, dans I'esprit dagigites en formation initiale et des ensei-
gnants en formation continue, pour déplacer forteértzefrontiere psychologique entre
théorie et pratique vers cette derniére ; en désuermes, les uns et les autres tendent a se
représenter comme “ théorique ” tout ce qui n’est gtrictement de I'ordre de la mise en
ceuvre concréte dans la salle de classe. Lorsga’pplus d’un siécle, Maurice Girard écrit,
parlant des enseignants de langues : “ Nous n@nsylas faire de kéorie pure. Pour

29\/oir ici méme l'article de Mireille Quivy.

% Les conseillers pédagogiques sont des enseigeamsste qui effectuent des visites conseil aupeds
stagiaires de®année de CAPES dans les deux classes que cenkear oesponsabilité toute I'année, ou qui
assistent aux cours de ces stagiaires dans leeslgg’ils leur prétent pendant huit semaines.

17



nous le probleme est celui-ci : Comment, dansriggeet avec les moyens dont nous dis-
posons, arriverons-nous a apprendre aux elévdadalfallemand possible ? ” (1884a,

p. 80, je souligne), il ne fait aucunement allusiotleshéoriesconstituées externes au
champ didactique (ce que I'on appellerait maintédas “ théories de référence ”), mais
auxmodelegnéthodologiques (techniques, procédés, méthodewrdhes...) que certains
veulent a I'époque imposer dans les classes dedahgrsqu’un siecle plus tard, une étu-
diante stagiaire de russe écrit, dans son mémouwéM del997 : “ Le francaishéori-
guementn’est pas le bienvenu en classe de langue étmridgr souligne), il est clair
gu’elle ne se réfere pas a une quelconque thésyehplogique ou psycholinguistique qui
fonderait scientifiqguement la méthode directe irdég mais a laormeméthodologique
que ses formateurs lui demandent de respecteassett

La relation théorie-pratique renvoie donc chezleseignants scolaires a des oppositions
conceptuelles beaucoup plus diverses que cellespdgesalistes de FLE, et que I'on peut
schématiser ainsi :

1. modeles — mise en oeuvre
2. normes - respect

3. savoirs — transmission
4. principes — application

5. abstrait — concret

6. théories — implication

Ce tableau mériterait de longs commentaires, migeontenterai ici de deux remarques
concernant les conceptsagplicationet dimplication dont nous avons vu toute
'importance, dans I'histoire de la didactique diE-de leur mise en relation avec les
théories de référence.

1) Le poids des pratiques de classe fait qu’endtiigize scolaire, les théories de référence
sont essentiellement mobilisées par les enseigriarggu’elles le sont, sur le mode de
I'implication : ils recourront par exemple a unesdeption linguistique lorsque et seule-
ment lorsqu’une structure apparaitra dans un di@ay un document, ou lorsque et seu-
lement lorsqu’ils auront un probléme d’explicatgnammaticale de cette structure.

2) En didactique scolaire, ne relévent de I' “ aggdion ” stricto sensugue les principes
pédagogiques, de sorte que le probleme épisténgoledondamental de cette discipline ne
concerne pas ses relations avec la linguistiqlee ptychologie de I'apprentissage (comme
cela est et reste encore le cas en didactique By, Rhais avec les dites “ sciences de
I’éducation ”. Ce sont ces dernieres, en effet,pgannent en charge les réponses pratiques
a des problématiques aussi lourdes en didacticplaisz (des langues et des autres disci-
plines) que la motivation, la différenciation pédggjue et la gestion du relationnel : les
implications de la psychologie de I'adolescent grgarendre un exemple qui paraitra évi-
dent pour les enseignants scolaires de languest-dedoute évidence au moins aussi im-
portantes dans leurs classes que celles de lagisgah de I'apprentissage linguistique...

%1 Un enseignant d’espagnol gabonais (pays ou sprises les instructions officielles francaises &gueur)
peut ainsi, trés significativement, aller jusqu@poser la “ théorie " non a la pratique, mais argalité " :
“[...] j'ai comme I'impression que le Ministére mfectionne des documents qui ne tiennent pas compte
vraiment de laéalité de I'enseignement de la langue au Gabon. C'e&st toujours de I¢ghéorie, quoi ! :
on emprunte des... des choses venues d’aillevesndgthodologie venue d’ailleurs ” (cité par EYEANG
1997, p. 314, souligné dans le texte).
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Conclusion

L’analyse de quelques couples conceptuels de biasspparaitre 'importance décisive de
ce que j'ai appelé ici les “ problématiques globale référence ” (PGR) dans la constitu-
tion de cohérences globales fortes (les méthodedagpnstituées) et dans le processus his-
torique de différenciation entre la didactique Gaise des LVE et la didactique francaise
du FLE.

L’abandon de tout projet de reconstitution de getgte cohérence permet aujourd’hui
d’envisager la construction d’'une didactique comejwemglobante, qui sera forcément
complexe puisqu’elle devra intégrer d’'emblée, areais méme de cette construction, la
prise en compte de I'éclatement actuel des prolil§oes de référence. Au niveau de la
recherche didactique, ou s’élabore concretemepistémologie de la discipline, I'enjeu
n'est plus d’élaborer ni de proposer un ensemhialf réponses (umaéthodologieons-
tituée), ni méme un ensemble fini de problématiquasdidactiqueconstituée en fonc-
tion de la PGR d’une langue patrticuliere), maisiélgager les réglegnéralespermettant
degénérera volonté, en fonction de la multitude des paragsede n’importe quelle PGR,
un nombre illimité de problématiques et de répanses

Il ne s’agit pas la de délire intellectualiste :dmnt les enseignants ont tres concretement
besoin dans leurs classes, c’est d’'une discipknetérence qui soit a leur pratique, ni plus
ni moins, ce que la langue est a la parole. Cettéta-didactique " aurait donc pu
s’appeler “ didactique générale ” ou “ didactiqémérative ”, si I'histoire de notre disci-
pline en avait décidé ainsi. On sait qu’il en aai&ement, et la seule appellation actuel-
lement disponible est celle de “ didactologie 'h’st sans doute pas trés important que le
mot soit ou non retenu, mais il serait certaineni@&st dommageable pour I'avenir de notre
discipline commune que ne s'imposent pas, aveorneapt correspondant, toute la philo-
sophie et la stratégie disciplinaires auxquellesrivoie.

Christian Puren
IUFM de Paris, Université Paris-lll
E.R.A.D.L.E.C.
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