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«Une des raisons pour lesquelles l’étranger adulte arrive si rarement à la perfection est qu’il “possède” (est possédé par?) un système préalable par lequel sa représentation du monde, de lui-même et du langage, et donc son identité, notamment inconsciente, affective et sociale, se sont forgées. L’étrangeté de la langue “étrangère” sera le plus souvent irréductible, non pas tant dans ses règles que dans ses modes de représentations préférentiels, ou ses jeux de mots, ses homophonies et polyphonies particulières, la langue étrangère n’aura jamais le statut de la langue “maternelle”, celle qui a grandi avec nous, et avec laquelle nous avons grandi.»


A.Trévise, «Réflexion, réflexivité et acquisition des langues», AILE, n°8, 1996.


à Léo, futur plurilingue











Pour des raisons de commodité, nous nommerons la première langue acquise «langue maternelle» ou «langue première» ou encore «langue1» (L1), les langues apprises ultérieurement, «langue étrangère» ou «langue2» (L2).
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Introduction






Les relations entre la langue à apprendre et la langue déjà acquise ont occupé, de tous temps, une place incontournable dans les réflexions des pédagogues, enseignants, grammairiens, didacticiens, bref, de tous ceux qui s’intéressent aux langues, à leur apprentissage et à leur enseignement. La place de la langue «maternelle», en particulier, s’est toujours révélée, au cours des siècles, un critère important de différenciation des orientations méthodologiques, au même titre que la nature de la langue à enseigner, la place et le mode de présentation de la grammaire ou le lien à établir entre le culturel et le linguistique. Le choix de favoriser un certain type de démarche d’accès au sens, en effet, impose inévitablement de se poser la question du rôle de la (des) langue(s) déjà connue(s) dans cette approche des signes en langue inconnue. On peut, dans un premier temps, décider d’ignorer ce «déjà-là» ou d’en tenir compte; on peut ensuite, si l’on accepte de reconnaître la réalité de sa présence, tenter de l’évacuer de la classe de langue étrangère, considérant qu’il fait obstacle ou, pour le moins, écran à l’appropriation d’une autre langue; on peut, à l’inverse, s’appuyer sur les acquis des apprentissages premiers pour les investir dans l’accès à une langue étrangère.

Ces choix ne sont pas anodins, dans la mesure où ils infléchissent les prises de position méthodologiques, mais aussi les pratiques d’apprentissage et d’enseignement ainsi que les représentations qui y sont liées et qui imprègnent l’ensemble du corps social.

Ce livre n’est pas conçu comme une synthèse exhaustive, mais comme le résultat d’une réflexion menée à un moment donné, à partir d’observations, de recherches et d’analyses de situations de terrain, nécessairement contextualisées1. Il présente un point de vue situé sur la question traitée, avec le souci d’offrir quelques éléments de réponse aux questions que se posent enseignants et étudiants (souvent eux-mêmes futurs enseignants) sur ces questions.

Dans cette perspective, il propose tout d’abord une brève mise en perspective historique, destinée à faire le point sur la manière dont les relations entre la langue étrangère (L2) et la langue maternelle (L1) ont traversé l’histoire des méthodologies de l’enseignement des langues, pour mieux expliciter les termes du débat que ces rapports ont suscité et suscitent encore.

C’est à partir d’observations, d’enquêtes et d’enregistrements en classe de langue qu’on posera ensuite le problème de ces relations, tel qu’il peut être perçu aujourd’hui, à la lumière de quelques travaux récents ayant fait évoluer les orientations en la matière.

On complétera ce panorama à l’aide d’un éventail d’exemples référant à des pratiques ayant cours actuellement, aussi bien qu’à des expériences ou des initiatives encore partielles mais dont un certain nombre d’aspects peuvent être susceptibles de faire évoluer les usages et les représentations sur cette question.

C’est en effet à la fois du point de vue des pratiques –pratiques d’enseignants, pratiques d’apprenants, pratiques de classe– et de celui des représentations des principaux acteurs concernés que je souhaite aborder cette question. Il me semble important de traiter ces deux aspects en complémentarité, dans la mesure où ils ne sont pas séparés sur le terrain même de l’enseignement et de l’apprentissage des langues; un lien dialectique s’établit en effet constamment entre ce que les sujets font (leurs actes), ce qu’ils disent (leurs discours) et ce qu’ils pensent faire et dire (leurs représentations). Mais le chercheur ne peut travailler que sur des observables; c’est donc à travers les actions qu’il discerne et les discours qu’il recueille qu’il peut analyser les traces des représentations qui imprègnent ceux-ci et les guident, tout en étant dans le même temps influencés par eux. Dans cette perspective, les outils utilisés pour interpréter les données puisent essentiellement à deux sources. Si les études des psychologues sociaux, qui définissent et tentent d’expliciter le fonctionnement des représentations sociales (voir notamment Jodelet, 1989, et Guimelli, 1994), fournissent certains des instruments nécessaires, ceux-ci sont repensés et reforgés à la lumière des travaux qui considèrent que les processus acquisitionnels sont étroitement liés aux processus interactionnels (Py, 1989, Mondada, 1995; Matthey, 1996, notamment). On conçoit, en effet, que les connaissances ainsi que les représentations de ces connaissances et de leur appropriation se construisent, se négocient et se vérifient dans l’interaction, en particulier dans des interactions faisant intervenir, outre les apprenants potentiels, des participants plus compétents, enseignants ou locuteurs experts.

Les relations entre la langue étrangère et la langue maternelle n’échappent pas à ce processus. C’est dans des situations interactives spécifiques, inscrites dans un environnement social et scolaire déterminé, qu’elles se tissent, se développent, évoluent et se transforment.






PREMIÈRE PARTIE


Notions, définitions, historique





«Le développement par lequel l’espace s’est réalisé dans la figure de l’État contemporain où s’organise un ordre légitimant qui est aussi un ordre de discours, a été profondément lié dès le Moyen Âge à la problématique de la langue. La notion de langue maternelle a ainsi eu une fonction importante dans ce développement: dès le premier millénaire de notre ère elle a mis en place l’idée que, à côté des langues savantes, existent des usages divers mais importants acquis “naturellement” sur un espace géographique donné».

A.Decrosse, «Un mythe historique:
 la langue maternelle», dans G.Vermès

et J.Boutet, France, pays multilingue, 1987.








C H A P I T R E  1

Les relations entre langue étrangère
et langue maternelle : une histoire
pleine de rebondissements

Dès l’aube de l’enseignement organisé de langues étrangères ou secondes, il semble qu’ait été posée la question du rôle de la langue première, sinon explicitement, en termes de choix méthodologiques, du moins en pratique, dans les préceptes réglant l’apprentissage scolaire du sumérien pour les élèves non natifs de cette langue. Claude Germain (1993 : 25) rapporte ainsi une anecdote selon laquelle un élève aurait « été frappé pour n’avoir pas parlé en langue sumérienne ». Le premier exemple connu de relations L1-L2 serait donc, si l’on en croit cette anecdote, de l’ordre du rejet et de la stigmatisation de la langue première jugée, en l’an 3000 avant notre ère déjà, comme néfaste à l’apprentissage d’une autre langue.

En sautant quelques millénaires, on observe qu’une tout autre doctrine prévaut à Rome2, où l’enseignement du grec est largement répandu au sein de l’aristocratie. Précédé d’une imprégnation au moyen de ce qu’on appellera plus tard la « méthode naturelle » (préceptorat), l’enseignement du grec est couplé avec celui du latin et les deux langues font l’objet d’un traitement simultané et/ou successif, tant au niveau primaire, où l’on s’entraîne à lire et à écrire, qu’aux niveaux secondaire et supérieur où se concentrent des enseignements de grammaire puis d’art oratoire. Si, à Sumer, était expérimentée une première forme d’enseignement immersif, à Rome se développent les premières tentatives organisées d’enseignement bilingue, utilisant des exercices comme le thème ou la version mais s’appuyant également sur l’étude de manuels de conversation gréco-latins composés de dialogues bilingues.

Du Moyen Âge au XIXe siècle, on oscille constamment entre ces deux tendances, plus ou moins systématisées selon les époques, la force de conviction de leurs promoteurs et les options pédagogiques et/ou idéologiques dominantes. On constate cependant que la langue première n’est que très rarement complètement évacuée de l’enseignement des langues étrangères. L’exemple du processus d’acquisition des L1 est même souvent invoqué à l’appui de leurs réflexions par les philosophes dissertant sur l’apprentissage des secondes langues de même qu’il sert de modèle aux pédagogues pour élaborer des procédés, techniques et méthodes d’enseignement.

Le premier exemple d’un enseignement généralisé d’une seconde langue, dans plusieurs pays simultanément, est sans doute celui du latin au Moyen Âge, qui bénéficie d’un statut un peu particulier, dans la mesure où il est appris à la fois comme langue étrangère à l’oral mais où, dans le même temps, sa forme écrite sert de support aux apprentissages premiers (lecture-écriture). On pourrait rapprocher ce cas de celui des situations coloniales ou postcoloniales, où se développe un apprentissage de la lecture directement en langue seconde, avant que celle-ci ne devienne réellement, pour les sujets, une langue véhiculaire. Là encore, on peut noter que deux modèles sont à l’œuvre : celui d’une « immersion » (voir infra) dans la langue 2, dans laquelle on apprend directement à lire et dans laquelle sont enseignées la plupart des disciplines (histoire, géographie, philosophie…), mais aussi celui de l’utilisation de la langue 1 pour faciliter certains apprentissages, puisqu’on a recours à des glossaires, à des textes bilingues et à des manuels contenant des gloses ou commentaires en langue d’usage.

C’est à partir de cette matrice que va se développer l’enseignement des langues vivantes en Europe, avant d’être marqué par une autre influence : celle du contact avec les locuteurs natifs et d’une méthode naturelle » d’accès aux langues étrangères. L’exemple bien connu de Montaigne est le prototype de cette tendance, qui préfigure les termes d’un débat fondamental pour la didactique des langues étrangères : est-il plus efficace (et donc plus légitime) d’acquérir une langue au moyen d’un processus inconscient, qui se développe dans un rapport direct, de contact étroit avec l’usage de la langue en question, ou, au contraire, la réflexion consciente et la formalisation des opérations majeures de ce processus favorisent-elles l’apprentissage ? Cette question, toujours d’actualité, occupe largement les discussions des philosophes dès la période de la Renaissance.

À cette époque, en effet, coexistent les deux tendances, se cristallisant toujours autour de l’enseignement du latin langue étrangère par le truchement du préceptorat. Germain cite ainsi trois grandes figures du XVIe siècle défendant des positions très différentes sur cette question.

Ascham, tout d’abord, représentant la tradition humaniste dans le domaine de l’éducation, est le précepteur puis le secrétaire de la Reine Élisabeth d’Angleterre. Sur le point qui nous occupe, il recommande la technique de la double traduction : un texte latin fait l’objet d’une traduction orale en anglais, répétée à plusieurs reprises par le maître ; l’élève reproduit ensuite cette traduction à l’écrit, avant de retraduire en latin et de comparer sa propre traduction avec le texte original. Ce procédé, d’après Germain, vise surtout à « faire prendre conscience à l’élève des structures et des ressources de sa propre langue » (Op. Cit. : 72).

Le point de vue de Montaigne se situe à l’opposé de cette tendance et s’appuie sur sa propre expérience de l’acquisition du latin, qu’il a appris dès son plus jeune âge par une sorte de bain linguistique, puisque l’ensemble de son entourage n’était autorisé à lui parler que dans cette langue. Son expérience scolaire – décevante – de cette même langue l’a convaincu qu’une telle méthode « naturelle » était préférable à toute autre. Les fondements de sa position tendent toutefois à mettre quelque peu en cause cette dernière, dans la mesure où il ne s’agit pas réellement ici de l’apprentissage d’une langue étrangère : le latin est en effet la première langue acquise par Montaigne, à la place de sa langue « maternelle », et non à la suite de celle-ci. Les arguments qu’il déploie marqueront toutefois pour longtemps le débat et la définition d’orientations en matière d’enseignement des langues.

C’est dans la continuité de Montaigne que se situe Locke, tout en nuançant et relativisant ses positions, et en les adaptant à la diversité des situations. Il est en effet l’un des premiers à envisager des méthodes différenciées en fonction des objectifs poursuivis. Ainsi, il adopte la proposition de Montaigne pour ceux qui apprennent les langues aux seules fins de communication, mais conseille à ceux qui utilisent la langue pour des travaux d’écriture de passer par un apprentissage de la grammaire, en langue étrangère aussi bien qu’en langue première. Il est également l’un des précurseurs de l’enseignement des langues vivantes puisqu’il plaide, au XVIIe siècle, pour l’enseignement aux petits anglais du français comme première langue étrangère3, avant même celui du latin.

Mais c’est surtout avec Comenius4, au XVIIe siècle, que vont prendre forme de véritables principes didactiques pour l’enseignement des langues étrangères, rattachés à une théorie de l’éducation raisonnée, développée et argumentée. Selon ces principes, l’apprentissage d’une langue se fait « plus par l’usage que par les règles » qui, cependant, « doivent aider et confirmer l’usage » (cité par Germain, Op. Cit. : 87). La langue maternelle intervient à plusieurs niveaux dans ce processus ; tout d’abord, Comenius considère que l’apprentissage d’une langue étrangère suit le même cheminement, s’aligne sur le même modèle que celui de la langue maternelle, tant à l’oral (pour les langues vulgaires) qu’à l’écrit (pour le latin et le grec). La langue maternelle constitue également la référence à partir de laquelle s’opère l’explication des faits linguistiques, ce qui le conduit à recommander des exercices de traduction (thèmes et versions) ; mais il s’avère également favorable au développement d’activités ludiques (on pourrait dire « communicatives »), sous la formes de dialogues et de jeux scéniques. À travers cette rapide synthèse, on voit se dessiner une conception assez éclectique de l’enseignement des langues étrangères, qui tente déjà d’intégrer, comme certains essaient de le faire aujourd’hui, une prise en compte de la fonction métalinguistique dans une visée globalement communicative de l’apprentissage des langues.

L’émergence d’une pensée didactique pour l’enseignement des langues étrangères sera renforcée, au cours des siècles suivants, par l’évolution du statut du latin, « qui devient progressivement entre le XVIe et le XVIIIe siècle une langue étrangère puis une langue morte » (Puren 1988 : 37). Dans l’émergence de cette pensée, le rôle de la première langue apparaît comme un facteur essentiel. Ainsi, l’abbé Pluche, qui a été l’initiateur, au XVIIIe siècle, d’une adaptation de la méthode « naturelle » à des contextes scolaires, plaide pour un accès à la L2 organisé sur le modèle de ce qui est supposé se passer pour la L1 : « À la place d’un père et d’une mère, qui sont pour les enfants les premiers maîtres de la langue, faisons parler Plaute, Térence et Cicéron » (cité par Puren Op. Cit. : 38) ; cet accès doit donc se faire par voie directe, sans passer par la langue maternelle : il propose d’« entrer dans les langues » en écoutant et répétant fréquemment ce qu’on a compris.

Pourtant, tout au long de cette période, et malgré les nombreuses tentatives5 de penser « autrement » l’enseignement et l’apprentissage des langues, c’est la méthodologie traditionnelle (essentiellement la méthode grammaire-traduction) qui triomphe, jusqu’au XIXe siècle. Celle-ci prend appui sur le modèle d’enseignement des langues mortes, qui conçoit la langue comme « un ensemble de règles et d’exceptions observables dans des phrases ou des textes, susceptibles d’être rapprochées des règles de la langue de départ » (Stern, cité par Germain : 103). Comme on le voit, la langue maternelle joue ici un rôle de premier plan, puisqu’on a explicitement et constamment recours à elle en classe, tant pour communiquer que pour expliquer, commenter ou traduire à partir de celle-ci et dans celle-ci. Finalement, ce sont surtout les compétences en langue maternelle qui sont visées, à travers une réflexion sur la langue étrangère.

Il faut attendre la généralisation de la scolarisation et le développement de l’enseignement des langues vivantes étrangères pour voir apparaître un réel infléchissement de ces orientations. On entre, à la fin du XIXe siècle, dans l’ère des échanges et de la communication, ce qui justifiera la définition, pour l’apprentissage des langues, d’objectifs plus « pratiques », aux dépens des objectifs essentiellement culturels et formatifs dévolus jusque là à l’enseignement des langues. Dans ce mouvement, la langue première occupe une place contradictoire. D’une part, elle est au centre des tentatives de construction méthodologique, dans la mesure où c’est généralement l’acquisition de la L1 qui sert de modèle à l’élaboration des principes et des méthodes censées guider l’apprentissage des L2 ; mais, dans le même temps, l’exigence d’accéder à une langue usuelle implique son exclusion en tant que source et référence pour cet apprentissage, dont on affirme de plus en plus, en s’appuyant sur cet archétype de l’acquisition « naturelle », qu’il doit s’effectuer de manière directe.

C’est sur ces bases que s’ouvre le XXe siècle, où la méthodologie directe « s’inscrit dans la foulée des mouvements ou initiatives de réforme contre la grammaire-traduction, considérée comme inefficace, calquée sur les langues mortes et orientée vers l’écrit littéraire » (Germain, Op. Cit. : 127)6. Dans cette méthodologie, la communication est explicitement désignée comme le but de l’apprentissage des langues et son nom même indique clairement le rôle, ou plutôt l’absence de rôle dévolu à la langue première : il s’agit d’accéder « directement » au sens étranger, sans aucun recours à la L1 en classe. On pense ainsi amener l’apprenant à penser directement dans la langue étrangère, conception qui survit largement dans les représentations de nombreux apprenants et enseignants. Pour Daniel Coste (à paraître), ce refus de toute référence à la L1 traduit sans doute une volonté, peu affirmée jusque-là, d’approcher l’autre langue pour elle-même, dans toute son étrangeté.

Ce refus de recourir à la langue première imprègne fortement toute la pensée méthodologique au XXe siècle, même si des rémanences de la méthode traditionnelle continuent périodiquement à surgir.

L’exemple le plus emblématique de l’éviction de la langue première hors des classes de langue étrangère est sans doute celui de la méthodologie structuro-globale audiovisuelle (SGAV), qui s’est développée à partir de la fin des années 50, en France en particulier, sous l’égide du CREDIF, avec notamment Paul Rivenc, et de Petar Guberina de l’université de Zaghreb. Ses principes, qui trouvent leur source dans les théories dominantes en linguistique et en psychologie notamment, en font un ensemble extrêmement cohérent, dans sa première période tout au moins. Considérant que la langue est avant tout un « ensemble acoustico-visuel » et que « la prononciation est l’élément essentiel de l’enseignement d’une langue étrangère » (Guberina, cité par Germain, Op. Cit. : 164-165), ses promoteurs rejettent le recours à la langue première qui serait un élément perturbateur, susceptible de gêner, voire d’empêcher l’accès à la langue étrangère. Les procédés techniques (film fixe et bande magnétique), largement sollicités dans la méthodologie SGAV, sont appelés en renfort pour concrétiser ce rejet : il est ainsi conseillé7 de présenter l’image une seconde avant le groupe sonore qui lui correspond, afin que l’élève perçoive rapidement la situation exposée sans avoir le temps d’« imaginer des énoncés en L1 susceptibles de correspondre à cette situation.
OEBPS/images/cover.jpg
I
DIDACTIQUE
DES LANGUES
ETRANGERES

La langue maternelle
en classe
de langue etrangere

VERONIQUE CASTELLOTTI

COLLECTION DIRIGEE PAR ROBERT GALISSON









OEBPS/images/titre.jpg
I
DIDACTIQUE
DES LANGUES
ETRANGERES

La langue maternelle
en classe de langue étrangere

VERONIQUE CASTELLOTTI










