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NOTE LIMINAIRE

Le présent manuscrit a été rédigé en vue de combler une importante lacune: l’absence d’une documentation en français traitant des grands courants dans le domaine de la didactique des langues secondes (ou étrangères). On dispose pourtant depuis peu (1986), en anglais, d’au moins deux importants ouvrages sur la question1.

Larsen-Freeman, outre un chapitre d’introduction, traite des huit méthodes ou approches suivantes: la méthode grammaire-traduction, la méthode directe, la méthode audio-orale, la méthode par le silence2, la méthode suggestopédique, la méthode communautaire, la méthode par le mouvement [“TPR”3] et l’approche communicative. Pour chacune de ces méthodes ou approches, l’auteure*répond à dix questions portant sur le rôle du professeur de langue, la nature de l’interaction apprenants/enseignant, etc.

Quant à Richards et Rodgers, ils ne consacrent aucun chapitre entier, ni à la méthode grammaire-traduction, ni à la méthode directe. Ils abordent plus brièvement ces deux courants à l’intérieur de leur chapitre d’introduction, à caractère historique. Par ailleurs, ils présentent deux autres méthodes ou approches: la méthode situationnelle et l’approche naturelle. Chaque méthode ou approche est examinée par eux à l’aide d’une grille ou d’un “modèle” d’analyse à trois volets: “Approach” (théorie sur la nature de la langue, et théorie sur la nature de l’apprentissage d’une langue), “Method” (objectifs, critères de choix et d’organisation, types d’apprentissage et activités d’apprentissage, rôles des apprenants, rôles de l’enseignant, rôle du matériel didactique), et “Procedure” (techniques d’enseignement, pratiques et comportements observés en salle de classe). Leur ouvrage se termine par un chapitre portant sur une façon de comparer et d’évaluer les différentes méthodes ou approches à l’aide de leur grille ou “modèle” d’analyse.

C’est en vue de répondre à un besoin souvent exprimé de la part du public francophone que j’ai entrepris la rédaction du présent ouvrage qui vise à présenter les principales méthodes ou approches qui ont marqué et qui marquent encore dans plusieurs cas la didactique des langues secondes, tout en les situant dans leur contexte social et dans le contexte historique de l’évolution de la didactique des langues.

Une centaine de pages est tout d’abord consacrée aux grandes orientations (non abordées ni dans Larsen-Freeman, ni dans Richards et Rodgers) qui ont précédé la période actuelle, de l’Antiquité aux débuts du 20esiècle.

Puis, ayant adapté à la didactique des langues secondes le cadre éducatif conçu par Renald Legendre et présenté dans son Dictionnaire actuel de l’éducation (1988), j’analyse à l’aide de ce cadre conceptuel les méthodes ou approches qui ont fait leur marque en didactique des langues. Le cadre en question comprend quatre grandes composantes: une conception de la langue/culture, une conception de l’apprentissage, une conception de l’enseignement et une conception de la relation pédagogique: relation d’apprentissage, d’enseignement et didactique. C’est ainsi que j’examine, à la lumière de ces quatre facteurs, chacune des méthodes ou approches retenues (lorsque cela a paru possible).

Dans cette perspective, comme le fait Larsen-Freeman, un chapitre distinct est consacré à la méthode grammaire-traduction et un autre à la méthode directe. De plus, tout un chapitre porte sur la méthode SGAV4 de souche européenne qui a marqué profondément la didactique des langues, un autre chapitre traite de la méthode de Comenius (17esiècle), et un autre expose la méthode des séries de Gouin (1880), méthodes dont ni Larsen-Freeman, ni Richards et Rodgers ne traitent.

Dans le cas des méthodes ou approches déjà présentées dans Larsen-Freeman et/ou dans Richards et Rodgers, il m’est arrivé de suivre de près certains de leurs chapitres, en en distribuant toutefois le contenu dans mon propre cadre d’analyse, et en complétant les informations, le cas échéant, à l’aide de sources non utilisées par ces auteurs.

De plus, j’ai cru utile de faire figurer en annexe deux chapitres d’un intérêt particulier même s’il ne s’agit pas à proprement parler de méthodes ou d’approches: l’un sur l’immersion française au Canada, et l’autre sur les classes d’accueil au Québec.

Enfin, je tiens à exprimer ici toute ma reconnaissance à Antje Bettin pour ses précieux conseils sur l’ensemble de l’ouvrage, à Daniel Bonneterre, spécialiste de l’époque sumérienne, et à Jean Caravolas, spécialiste de Comenius, pour leurs judicieuses remarques portant respectivement sur “L’enseignement du sumérien aux Akkadiens” (chapitre1) et sur “Comenius et les images” (chapitre6).


Claude GERMAIN

Département de linguistique, Université du Québec à Montréal.







*Dans un souci d’authenticité et par respect des diversités linguistiques, nous avons pris l’option de respecter l’orthographe en usage au Québec.

1.Il s’agit de l’ouvrage de Diane Larsen-Freeman intitulé: Techniques and Principles in Language Teaching (Oxford: Oxford University Press, 1986) et de l’ouvrage de Jack C.Richards et Théodore S.Rodgers intitulé: Approaches and Methods in Language Teaching (Cambridge: Cambridge University Press, 1986).

2.“The Silent Way”.

3.TPR: “Total Physical Response”.

4Dans un souci d’authenticité et par respect des diversités linguistiques, nous avons pris l’option de respecter l’orthographe en usage au Québec.


INTRODUCTION


Les grandes périodes de l’histoire de la didactique des langues




Subdiviser l’histoire de la didactique des langues secondes (ou étrangères) en grandes périodes n’est pas une tâche aisée. Pourtant, suite à un examen des grands moments qui ont marqué historiquement l’enseignement des langues, il semble raisonnable de subdiviser cette évolution en cinq grandes étapes.

La première étape, unique, se détache nettement des autres tant par sa nature que par son ancienneté: c’est celle des débuts, bien attestés à l’aide des documents retrouvés à ce jour, de l’enseignement scolaire d’une langue seconde, à Sumer (l’actuelle Bagdad, en Irak), il y a 50siècles. Il s’agit de l’enseignement de la langue sumérienne aux Aldcadiens, à partir de l’an 3000 environ avant notre ère. Comme on va le voir plus en détail au cours du premier chapitre, c’est un type d’enseignement centré surtout sur le vocabulaire, à l’aide de lexiques bilingues; de plus, cet enseignement est du type “immersif” (enseignement des autres matières scolaires dans la langue seconde). Cette première partie est intitulée: “À Sumer, il y a 5000 ans: le premier enseignement d’une langue vivante” (chapitre1).

Après Sumer, il y a pour ainsi dire une sorte de cassure: il faut en effet attendre les Égyptiens puis, beaucoup plus tard, les Grecs, pour voir la trace d’un enseignement en milieu scolaire d’une langue seconde. Encore s’agit-il dans les deux cas de l’enseignement d’une langue quasi étrangère, d’une langue archaïque (la langue hiératique dans le cas de l’Égypte, et le grec classique dans le cas de la Grèce). Nous sommes donc quand même assez loin de l’enseignement d’une véritable langue seconde à des fins pratiques, à la manière des Sumériens. C’est pourquoi je me suis senti autorisé à faire de ce type d’enseignement une partie à part —la deuxième partie— intitulée: “L’Égypte et la Grèce: l’enseignement des langues mortes” (chapitre2).

Puis, arrive l’Empire romain qui voit réapparaître l’enseignement systématique d’une véritable langue étrangère —la langue grecque— à de jeunes Romains. En tant que tel, les Romains n’apportent pratiquement aucune innovation dans l’enseignement. Tout leur système d’éducation est en effet calqué directement sur le système mis au point avant eux par les Grecs. La seule véritable “nouveauté”, pour ainsi dire, apportée par les Romains concerne la langue seconde. C’est que les Grecs n’ont jamais daigné apprendre d’autres langues que la leur, considérée comme la seule digne d’intérêt. Par contre, en reconnaissance de la grandeur de la civilisation grecque, les Romains se sont intéressés à l’apprentissage du grec. C’est pourquoi leur système d’éducation a été, très tôt, un système d’enseignement bilingue, grec-romain. Toutefois, là encore, ils se sont contentés de transposer à la langue seconde le système, emprunté à la Grèce, alors en vigueur pour l’apprentissage de leur langue maternelle, le latin. C’est ce qui explique que toutes les étapes de l’enseignement du latin se retrouvent dans l’enseignement du grec (comme langue seconde ou étrangère). En ce sens, c’est plutôt aux Grecs que, dans les faits, nous sommes redevables de la méthodologie implantée par les Romains en didactique des langues.

De plus, si l’enseignement du grec aux Romains mérite que l’on s’y attarde, c’est à cause de l’énorme influence des Romains tout au long des siècles qui vont suivre, à toutes fins pratiques, jusqu’à la fin du 19esiècle, voire jusqu’aux débuts du 20esiècle.

En effet, dès les premiers siècles du Moyen Âge, à peine quelques années après la chute de l’Empire romain d’Occident (au 5esiècle de notre ère), un enseignement systématique du latin —en tant que langue seconde— est attesté dans certaines régions, comme l’Irlande par exemple; il faut cependant attendre jusqu’aux environs du 9esiècle pour que le latin atteigne en France le statut de langue étrangère. Mais, ce qu’il y a de remarquable dans cet événement, c’est que le type d’enseignement qui a cours n’est que le prolongement du type d’enseignement qui avait cours dans l’Empire romain. Il y a donc une très grande filiation entre l’enseignement chez les Romains et l’enseignement du latin, en tant que langue seconde, au cours du Moyen Âge. C’est cependant à l’époque de la Renaissance que s’effectue une certaine rupture avec le modèle (gréco-latin). C’est pourquoi cette période —la troisième partie— est intitulée: “De l’Antiquité romaine à la Renaissance: l’enseignement des langues vivantes” (chapitres3 et 4). Le sous-titre vise à marquer la rupture entre l’enseignement des Égyptiens et des Grecs, consacré à des états de langue anciens (des langues mortes, non parlées à l’époque où elles sont enseignées), et le début de l’enseignement du grec aux Romains, en tant que langue parlée vivante.

Quant à la quatrième partie, intitulée: “Du 16e au 19esiècle: du latin, langue morte, aux langues vivantes”, elle vise à montrer qu’à partir de la Renaissance, le recul du latin face à l’avènement des langues nationales va graduellement entraîner d’importantes conséquences didactiques. En effet, en changeant de statut social, c’est-à-dire en passant de l’état de langue vivante à celui de langue morte, le latin va provoquer une réorientation dans les objectifs de son enseignement. Il ne saurait évidemment être question d’enseigner à des fins pratiques une langue qui n’est plus parlée. Le latin ne peut désormais être enseigné qu’en tant que “gymnastique intellectuelle”.

Cette transformation dans les objectifs scolaires du latin a son importance puisque les langues nationales naissantes commencent elles-mêmes à être enseignées en tant que langues secondes. Il était donc normal que, là encore, le modèle adopté soit celui avec lequel les gens sont le plus familier. Il y a un parallélisme assez étroit entre la façon dont l’enseignement du latin est conçu et la façon dont l’enseignement des langues vivantes est conçu. Par exemple, vers la fin du Moyen Âge, à l’époque où le latin est encore enseigné comme une langue vivante, en recourant notamment à des “colloques” (ou “dialogues” de la vie quotidienne), les premiers manuels de langues vivantes, autres que le latin, sont également des “manuels bilingues” —appelés “manuels doubles”— calqués sur le modèle des premiers manuels gréco-latins.

Par contre, à partir du moment où le latin, acquérant de plus en plus fermement son statut de langue morte, est enseigné en recourant à la méthode grammaire-traduction (ou, plus précisément, grammaire-thème), l’enseignement des langues vivantes s’inspirera de ce modèle. C’est ce qui donnera naissance à la méthode grammaire-traduction dans l’enseignement des langues vivantes, méthode qui connaîtra son apogée au cours du 19esiècle (voir chapitre7). C’est ce genre de parallélisme que veut marquer le titre de la quatrième partie: “Du 16e au 19esiècle: du latin, langue morte, aux langues vivantes”.

Bien sûr, l’évolution de la didactique des langues n’est pas aussi simpliste. Qu’il suffise de mentionner par exemple l’importance, au cours de la période en question, du préceptorat comme mode d’enseignement privilégié des langues secondes: Roger Ascham s’y consacrera au 16esiècle, et les philosophes Michel de Montaigne et John Locke, aux 16e et 17esiècles respectivement (voir chapitre5). On songe également ici aux vues particulières d’un auteur du 17esiècle tel que Jan Amos Komensky, dit Comenius, qui serait le premier à avoir eu recours à l’image dans l’enseignement des langues (voir chapitre6).

Quoi qu’il en soit, c’est au cours du 19esiècle qu’apparaîtront différentes tentatives de réforme, toutes érigées contre les insuffisances de la méthode grammaire-traduction. Surgiront alors quelques individus, vraisemblablement marqués par le contexte de “scientificité” de leur époque: l’évolutionnisme de Charles Darwin date du milieu du 19esiècle, suivi de quelques années par la publication de Claude Bernard sur la méthode expérimentale1. Des auteurs comme François Gouin, ou encore Henry Sweet, Otto Jespersen et Harold Palmer —pour ne mentionner ici que les figures les plus marquantes— vont désormais tout mettre en œuvre pour tenter de donner des fondements véritablement scientifiques à la didactique des langues (voir chapitre10). Pour ce faire, ils s’inspireront largement des données de la psychologie scientifique, alors naissante, ainsi que de la linguistique et, dans certains cas, de la phonétique (Henry Sweet notamment). Toutefois, compte tenu de ce qu’allait devenir par la suite la didactique des langues, on ne peut considérer ces auteurs que comme des précurseurs de “l’ère scientifique” qui paraît bien caractériser le 20esiècle.

La cinquième et dernière partie, intitulée d’ailleurs “Le 20esiècle: l’ère scientifique”, consistera à présenter une douzaine de méthodes ou approches qui ont cours à l’heure actuelle dans l’enseignement des langues.

Le modèle éducatif de Legendre


Sur le plan de la présentation, il a paru opportun de recourir à un instrument d’analyse susceptible de faciliter la comparaison entre les diverses méthodes ou approches. À cette fin, c’est le modèle éducatif de Renald Legendre (1983 et 1988) qui a été retenu.

Dans le Dictionnaire actuel de l’éducation de Legendre (1988), à l’article “Situation pédagogique” apparaissent une définition et un schéma qui méritent d’être repris intégralement ici. Une “situation pédagogique” est définie comme “l’ensemble des composantes interreliées sujet-objet-agent dans un milieu donné” (p.514). C’est ainsi que les quatre composantes considérées par Legendre comme constitutives de toute situation pédagogique sont les suivantes (Legendre, 1983, pp.270-276):

—le sujet (S): l’être humain mis en situation d’apprentissage;

—l’objet (O): les objectifs à atteindre;

—le milieu (M): l’environnement éducatif humain (enseignant, orienteurs, appariteurs, conseillers pédagogiques…), les opérations (inscription, évaluation…) et les moyens (locaux, équipement, matériel didactique, temps, finances);

—l’agent (A): les “ressources d’assistance” telles les personnes (enseignant, autres élèves), les moyens (volumes, appareils, films, micro-ordinateurs, etc.) et les processus (travail individuel ou collectif, cours magistral, etc.).

Dans une perspective systémique, pareille conception est illustrée à l’aide du schéma suivant:
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Fig.1. —Le modèle SOMA de la situation pédagogique, selon Legendre (1988, p.515)



Le modèle verbal correspondant à ce schéma s’énonce comme suit: “L’apprentissage APP. est fonction des caractéristiques personnelles du sujet apprenant S, de la nature et du contenu des objectifs O, de la qualité d’assistance de l’agent A et des influences du milieu éducationnel M” (p.514).

Formellement, le modèle mathématique correspondant à ce modèle systémique est le suivant (p.514):

APP.=f (S,O,M,A)

La RELATION PÉDAGOGIQUE, qui se trouve au centre de la situation pédagogique, se définit comme “l’ensemble des relations d’apprentissage, d’enseignement et didactique dans une situation pédagogique” (p.491).

Les relations d’apprentissage, d’enseignement et didactique, qui constituent l’ensemble des relations pédagogiques, sont à leur tour ainsi définies, verbalement et formellement:

RELATION D’APPRENTISSAGE: “Relation biunivoque entre l’objet et le sujet dans une situation pédagogique” (p.490):

S=f(O): le développement du Sujet est fonction de l’Objet;

O=f(O): l’Objet doit être fonction du niveau de développement du Sujet.

RELATION D’ENSEIGNEMENT: “Relation biunivoque entre le sujet et l’agent dans une situation pédagogique” (p.490):

S=f (A): le développement du Sujet est fonction des relations d’aide fournies par l’Agent;

A=f (S): la nature de l’assistance apportée par l’Agent doit être fonction du niveau de développement du Sujet.

RELATION DIDACTIQUE: “Relation biunivoque entre l’objet et l’agent dans une situation pédagogique” (pp.490-491):

O=f (A): la nature de l’Objet d’apprentissage est tributaire des ressources disponibles dans l’Agent;

A=f (O): la nature des ressources de l’Agent se définit par rapport à l’identité de l’objet préconisé.

Il semble que pour être de quelque valeur heuristique, un modèle éducatif doive effectivement prendre en compte non seulement les éléments de la situation pédagogique, mais également les relations entre ces éléments. Un des grands intérêts du modèle de Legendre est précisément qu’il accorde autant d’importance aux relations entre les composantes du système qu’aux composantes elles-mêmes: son modèle inclut, comme on l’a vu ci-dessus, trois types de relations pédagogiques, à savoir, la relation d’apprentissage, la relation d’enseignement, et la relation didactique.

C’est ainsi que dans toute situation pédagogique on trouve trois grands types de variables: des variables humaines, les variables de la discipline et les variables de l’environnement. Tel est donc, dans ses grandes lignes, le cadre conceptuel relatif à l’éducation proposé par Legendre.



Application du modèle de Legendre à l’étude des grands courants en didactique des langues


Afin de mieux saisir la portée du modèle de Legendre pour la didactique des langues secondes ou étrangères, il importe maintenant de le situer à l’aide de distinctions empruntées à Henri Besse (1985). Selon ce dernier, l’adoption d’un point de vue méthodologique dans l’étude des pratiques d’enseignement des langues implique la distinction de trois niveaux d’analyse:

—le niveau des HYPOTHÈSES mises enjeu (d’ordre linguistique, psychologique, sociologique, technologique ou autre);

—le niveau des manuels ou des ENSEMBLES PÉDAGOGIQUES servant à “exemplifier” et à recommander ces pratiques;

—le niveau des PRATIQUES DE CLASSE, par un enseignant, pour des élèves ou étudiants donnés (p.13).

Les aspects du modèle de Legendre qui ont été présentés jusqu’ici concernent, de fait, le niveau des hypothèses. Cela revient à concevoir le niveau des hypothèses comme étant constitué de quatre composantes majeures: l’apprentissage (par un SUJET apprenant), la langue et la culture (OBJETS de l’apprentissage), le MILIEU et l’enseignement (par un ou des AGENTS).

Il est également constitué de trois types de relations pédagogiques: une relation d’apprentissage, une relation d’enseignement, et une relation didactique (le milieu étant partout présent). Le cadre général de Legendre peut dès lors être représenté ainsi pour illustrer le niveau des hypothèses dans le domaine de la didactique des langues secondes ou étrangères (voir fig.2).
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Fig.2 —Situation pédagogique en didactique des langues, au niveau des hypothèses





Pareille conception peut également prendre la forme suivante (fig.3):




Conception de la langue (O)

Conception de l’apprentissage (S)

Conception de l’enseignement (A)

Conception de la relation pédagogique (O –S– A)

—relation didactique (O –A)

—relation d’apprentissage (S –O)

—relation d’enseignement (S –A)




Fig.3 —Tableau général des grandes conceptions impliquées en didactique des langues



Un cadre conceptuel de cette nature n’est certes pas dénué d’intérêt. Toutefois, afin d’en vérifier le caractère véritablement opératoire pour l’analyse des méthodes ou approches dans le domaine de la didactique des langues (les termes méthode et approche étant utilisés comme des synonymes), il convient d’essayer de caractériser chacune des parties de l’ensemble. Voici comment cela pourrait être conçu, au moins provisoirement, compte tenu de l’état embryonnaire dans lequel se trouve à l’heure actuelle la didactique des langues (voir fig.4).




Conception de la langue (O)

—nature de la langue

—nature de la culture

Conception de l’apprentissage (S)

—nature de l’apprentissage

—rôle de l’apprenant

Conception de l’enseignement (A)

—rôle de l’enseignant

—rôle du matériel didactique

Conception de la relation pédagogique (O –S– A)

—relation didactique (O –A)

a)sélection du contenu

b)organisation du contenu

c)présentation du contenu

—relation d’apprentissage (S –O)

a)rôle de L1

b)activités pédagogiques

—relation d’enseignement (S –A)

a)interaction enseignant-apprenants

b)traitement de l’erreur




Fig.4 —Tableau détaillé des conceptions impliquées en didactique des langues





C’est ainsi que le modèle général de Legendre, précisé en vue d’une application au domaine de la didactique des langues au niveau des hypothèses, permet d’en arriver à un cadre d’analyse opératoire des grands courants dans l’enseignement des langues secondes, applicable à l’une ou l’autre des méthodes ou approches qui ont cours dans le domaine de la didactique des langues.



Quelques définitions


Par MÉTHODE (comme dans “méthode directe”) ou APPPROCHE (comme dans “approche communicative”), il faut comprendre “un ensemble raisonné de propositions et de procédés (…) destinés à organiser et à favoriser l’enseignement et l’apprentissage d’une langue seconde” (Besse, p.14). Il est à noter que ce niveau comprend aussi bien les conceptions ou théories sur la nature de la langue et de l’apprentissage que sur la nature de l’enseignement proprement dit et sur la nature de la relation pédagogique.

Le niveau du manuel ou de l’ENSEMBLE PÉDAGOGIQUE (livre du maître, livre de l’élève, cahiers d’exercices, matériel audiovisuel, etc.) a trait à l’actualisation, sous la forme de matériel pédagogique, des principes, propositions ou procédés constituant la méthode ou approche à un autre niveau (Besse, pp.13-15). Par exemple, il sera question du manuel, du cours ou de l’ensemble pédagogique Voix et Images de France (matériel parfois désigné improprement comme la “méthode” Voix et Images de France ou VIF).

Le matériel didactique (ou manuel, ou cours) mis à la disposition de l’enseignant, consiste donc en une application particulière de telle ou telle méthode ou approche, c’est-à-dire de tel ou tel ensemble de principes, propositions ou procédés. C’est ce qui fait qu’à une même méthode peuvent correspondre différents ensembles pédagogiques, conçus alors comme les variantes d’une même méthode (comme par exemple les ensembles pédagogiques Voix et Images de France et Dialogue-Canada).

Le niveau des PRATIQUES DE CLASSE se rapporte à tout ce qui se déroule effectivement dans une salle de classe où l’on apprend une langue seconde. C’est le niveau où est testé, pour ainsi dire, le matériel didactique mis à la disposition de l’enseignant, avec tous les problèmes d’adéquation ou d’inadéquation que cela peut poser avec les autres niveaux. Comme plusieurs interprétations, modifications ou adaptations du matériel pédagogique sont possibles, voire souhaitables, il s’ensuit que les applications d’un même ensemble pédagogique varient nécessairement d’une salle de classe à une autre.

Le niveau des “ensembles pédagogiques” et celui des “pratiques de classe” —suivant la distinction de Besse— ne seront abordés que de façon épisodique, lorsque cela paraîtra pertinent. C’est qu’il s’agit ici de s’attarder avant tout sur les options théoriques ou fondamentales que les manuels et les pratiques de classe présupposent.

Un grand COURANT, tel qu’entendu ici, se rapporte à un ensemble de principes communs à plusieurs méthodes ou approches. On se rappellera que ces deux derniers termes sont considérés ici, suivant l’usage courant, comme des synonymes. C’est ainsi que, dans le présent ouvrage, trois grands courants, sont distingués:

—le courant intégré regroupant les méthodes ou approches inspirées d’une conception de la nature de la langue et d’une conception centrée sur l’apprentissage (processus et/ou conditions):


–la méthode audio-orale,

–la méthode SGAV,

–les approches intégrées;



—le courant linguistique regroupant les méthodes inspirées de principes concernant la nature de la langue:


–la méthode situationnelle,

–l’approche communicative;



—le courant psychologique regroupant les méthodes ou approches inspirées de théories psychologiques de l’apprentissage. Deux cas peuvent alors se présenter (Richards et Rodgers, 1986, pp.16-19). D’une part, il y a les méthodes qui sont centrées sur les conditions d’apprentissage:


–la méthode communautaire (Curran),

–la méthode par le silence (Gattegno).



D’autre part, il y a les méthodes centrées sur les processus et sur les conditions d’apprentissage:


–l’approche naturelle (Krashen-Terrell),

–la méthode par le mouvement (Asher),

–la méthode suggestopédique (Lozanov),

–l’approche axée sur la compréhension.



Il ne semble pas y avoir de méthode centrée exclusivement sur les processus d’apprentissage, sans lien avec les conditions visant à faciliter l’acquisition.

En résumé, les quatre niveaux2 peuvent se définir ainsi:

•COURANT: ensemble de principes généraux communs à deux ou plusieurs méthodes ou approches.

•MÉTHODE ou APPROCHE: ensemble de principes, propositions ou procédés organisés en vue de faciliter l’apprentissage.

•ENSEMBLE PÉDAGOGIQUE (ou manuel): MATÉRIEL DIDACTIQUE comprenant le contenu d’apprentissage ainsi que les procédures d’enseignement visant à en faciliter l’acquisition.

•PRATIQUES DE CLASSE: niveau où se déroule l’enseignement proprement dit en vue de faciliter l’acquisition d’une langue seconde.
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1.De l’origine des espèces par voie de sélection naturelle, de Darwin, date de 1859; l’Introduction à l’étude de la médecine expérimentale, de Bernard, date de 1865.

2.Il est à noter que Besse ne mentionne pas l’idée de regrouper dans un quatrième niveau —celui des grands COURANTS— les principes, propositions ou procédés communs à plusieurs méthodes ou approches, comme je le suggère ici.


Première partie







À SUMMER, IL Y A 5000 ANS:

LE PREMIER ENSEIGNEMENT

D’UNE LANGUE VIVANTE


Chapitre premier

L’enseignement du sumérien aux Akkadiens



Les nécessités de communiquer avec l’étranger ne datent pas d’hier. Qu’il s’agisse de raisons économiques, diplomatiques, sociales, commerciales, ou militaires, le besoin d’entrer en contact avec des gens parlant une langue étrangère remonte à la nuit des temps. C’est pourquoi on peut supposer que les premiers apprentissages d’une langue étrangère ont été faits par contacts directs avec l’étranger.

Par ailleurs, parallèlement à ces acquisitions en milieu naturel, certains peuples anciens se sont préoccupés de faire apprendre systématiquement à certaines personnes des langues étrangères. Mais ce n’est qu’avec l’utilisation de l’écriture —les débuts de l’écriture datent de l’an 3300 environ, avant notre ère— qu’il est possible de recourir à des témoignages attestant de l’existence d’écoles et en particulier d’un enseignement, le cas échéant, d’une langue seconde ou étrangère. C’est pourquoi il convient de s’intéresser d’abord et avant tout aux Sumériens (Titone, 1968, p.5).

L’écriture cunéiforme

La première civilisation du monde connue à ce jour, la civilisation sumérienne, s’est développée il y a au-delà de 5000ans dans la région située au sud de Factuelle Bagdad (en Irak), près du golfe Persique. Ce sont les Sumériens qui seraient les premiers à utiliser une langue écrite. Il s’agit de l’écriture dite cunéiforme, c’est-à-dire en forme de coins, ou plus exactement de clous. La forme anguleuse des signes provient de la marque, un peu plus large que le reste du trait, laissée par le stylet —un roseau taillé en forme de biseau— lorsque ce dernier s’enfonce dans les tablettes d’argile crue, séchées par la suite au soleil ou au four (d’où leur longue conservation).

Les tablettes d’argile mises au jour jusqu’à maintenant renferment plusieurs données concernant non seulement l’économie, le mode de gouvernement, la justice, la médecine, la religion, l’agriculture, la science et l’administration mais aussi l’éducation. En effet, dans les précieux documents conservés à ce jour, on trouve plusieurs travaux d’écoliers s’exerçant à tracer sur les tablettes d’argile les signes de l’écriture sumérienne.

L’école sumérienne

À cette époque, le but de l’enseignement donné par les scribes consiste d’abord et avant tout à former des scribes, c’est-à-dire à leur apprendre à écrire, à tracer les caractères cunéiformes. Plus tard, l’étudiant avancé consacre une partie de son temps à étudier des lois et à recopier les textes des inscriptions commémoratives, ainsi que des textes dits littéraires comme des textes juridiques (codes légaux et jugements), des mythes, des épopées, des poèmes, des fables, des proverbes, etc. Il faut préciser que les pères des élèves scribes étaient “des gouverneurs, des ‘pères de la cité’, des ambassadeurs, des administrateurs de temples, des officiers, des capitaines de vaisseaux, de hauts fonctionnaires des contributions, des prêtres de différentes catégories, des régisseurs, des surveillants, des contremaîtres, des scribes, des archivistes et des comptables” (Kramer, 1957, p.44).

L’école est désignée comme la “maison des tablettes”. Le “professeur” a le titre de “père de l’école” (ou “de la maison des tablettes”) et les élèves sont appelés “fils de l’école”1 (ou “de la maison des tablettes”). Le professeur est secondé par un assistant désigné comme le “grand frère” dont le rôle consiste avant tout à calligraphier les tablettes destinées à être recopiées par les élèves, à examiner les tablettes recopiées, et à faire réciter ce qui a été appris par cœur (voir le document1, à la fin du chapitre).

Afin de faciliter leur enseignement, les professeurs (des scribes) établissent et compilent non seulement des tables de mathématiques mais encore des répertoires de mots et d’expressions. Il est à noter que même s’il ne s’agit que de listes de mots et d’expressions, leur apprentissage est extrêmement long. Il faut en effet au moins une dizaine d’années pour commencer à maîtriser au bas mot quelque 600signes, comparativement à une vingtaine de lettres dans notre alphabet. Ces listes de mots sont organisées en catégories sémantiques: noms d’arbres et de roseaux, d’animaux de toutes sortes (comprenant les insectes et les oiseaux), de pays et de villages, de pierres et de minéraux, etc. Pour l’élève, il s’agit essentiellement de mémoriser ces longues listes de mots et de groupes de mots —des milliers— puis de les transcrire sur des tablettes d’argile.

Toutefois, même si les Sumériens pouvaient classer, il semble qu’ils n’ont jamais été en mesure (comme ce sera plus tard le cas avec les Grecs) de s’élever du particulier au général, ni en sciences naturelles, ni en mathématiques, ni dans le domaine grammatical: “Nous savons, par exemple, écrit le grand sumérologue Samuel N.Kramer, que les fouilles ont livré quantité de tablettes portant des listes de formes grammaticales. Mais si, en fait, de tels catalogues dénotent une profonde connaissance des classifications de la grammaire, nulle part on n’a retrouvé trace d’une seule définition, d’une seule règle grammaticale” (Kramer, 1957, p.73). Il serait donc abusif de parler d’un enseignement “grammatical”, même si les répertoires de mots font parfois la distinction entre certains types d’unités grammaticales.

Les débuts de l’enseignement d’une langue seconde

Mais dans la perspective d’une étude des langues secondes, les deux questions d’importance qui se posent à propos de l’enseignement chez les Sumériens sont celles-ci: 1)à quand remonte le premier enseignement attesté d’une langue seconde ou étrangère? 2)de quel type d’enseignement s’agit-il?

1.L’enseignement du sumérien aux Akkadiens

De fait, les premières attestations de l’enseignement d’une langue seconde remontent à la conquête graduelle (de l’an 3000 environ jusque vers l’an 2350) de Sumer par les Akkadiens, population d’origine sémitique, venue surtout de l’ouest et du nord. Les Akkadiens adoptent alors dès le début le système d’écriture des Sumériens. Vraisemblablement en reconnaissance de la grande valeur de la civilisation sumérienne, ils se mettent à apprendre la langue de leurs sujets conquis2. C’est que la connaissance du sumérien constitue l’instrument par excellence de promotion sociale, en donnant accès à la religion et à la culture de l’époque.

Pour cela, les professeurs scribes préparent ce qui constitue les plus anciens dictionnaires connus à ce jour. Au tout début, les scribes dressent toutes sortes de listes de mots, se présentant sous la forme d’idéogrammes en colonne. Vers 3000, il apparaît assez clairement que ces listes de signes cunéiformes sont destinées à l’usage de l’enseignement du sumérien en tant que langue écrite “sacrée”, puisque le sumérien a disparu très tôt en tant que langue parlée, et que les élèves à qui est destiné cet enseignement sont des “akkadophones” (d’après Bonneterre, 1990). Pour ces élèves akkadiens, il s’agit donc d’apprendre une langue, essentiellement écrite (le sumérien), qui ne correspond pas à la langue parlée qu’ils utilisent dans leur pratique quotidienne. C’est en ce sens que l’on peut dire qu’il s’agit véritablement de l’enseignement d’une langue étrangère.

Pour les besoins de la cause, à ces listes d’idéogrammes en colonne unique, les scribes ont ajouté une seconde colonne parallèle, composée de signes phonétiques indiquant la prononciation en langue sumérienne, puis une troisième colonne correspondant à la prononciation en langue akkadienne. Il s’agit parfois même de vocabulaires polyglottes car à une certaine époque l’akkadien est en quelque sorte en compétition avec d’autres langues. Mais c’est l’akkadien qui va finir par s’imposer et dominer (d’après Bonneterre, 1990).

Mais tout n’est pas toujours aussi simple. En effet, en vue de faciliter la lecture de certains mots ambigus, les scribes ajoutent parfois, aux colonnes de prononciation, des déterminatifs qui jouent le rôle de moyens mnémotechniques. C’est ainsi que l’on peut dire que ces procédés forment de véritables répertoires ou vocabulaires bilingues, des dictionnaires de traduction, dans lesquels les mots et expressions sumériens sont en quelque sorte traduits en langue akkadienne, la langue de leurs conquérants. Il ne s’agit cependant pas de traduction littérale: l’accent est plutôt mis sur la signification et sur la prononciation.

Peu à peu les longues listes de mots et d’expressions en viennent à constituer des “manuels” plus ou moins stéréotypés, en usage dans les écoles de Sumer (Titone, p.5). C’est que tout l’enseignement de la langue, à cette époque, est centré sur le vocabulaire (mots et expressions). La mémoire paraît jouer un très grand rôle dans ce type d’apprentissage.

Toutefois, même si l’on a longtemps cru que toute l’éducation de la société de Mésopotamie s’est donnée en sumérien, les spécialistes de la question croient maintenant, à mesure que les preuves s’accumulent, que la langue maternelle des scribes était l’akkadien et que les scribes bilingues étaient nombreux (d’après Bonneterre, 1990).

Il est particulièrement intéressant de noter ici que même si le but premier de l’école est d’apprendre au scribe à écrire et à manier la langue sumérienne, c’est non seulement la langue en tant que telle qui est enseignée aux Akkadiens, mais également d’autres sujets tels la théologie, la botanique, la zoologie, la minéralogie, la géographie, et les mathématiques (Kramer, 1963, p.231). En ce sens, il semble que l’on soit autorisé à prétendre que le premier enseignement des langues connu à ce jour était semblable, jusqu’à un certain point cependant, à ce que l’on appelle de nos jours “l’immersion”, conçue comme l’enseignement de matières scolaires dans la langue seconde des élèves. Il faut toutefois préciser qu’il y a environ 5000ans, le type d’immersion en vigueur ne comporte apparemment aucun enseignement explicite de la langue maternelle des élèves, en l’occurrence, l’akkadien. L’immersion en sumérien ne peut donc être rapprochée que de la forme d’immersion dite totale ne comportant pas d’enseignement de la langue maternelle des élèves.

2.Deux témoignages sumériens

Voici deux passages relevés dans l’ouvrage de Kramer (1963) qui, en plus de l’existence des lexiques polyglottes ou bilingues, incitent à croire qu’à la maison ou dans leurs activités quotidiennes, certains élèves des écoles sumériennes communiquaient entre eux à l’aide d’une autre langue que la langue sumérienne.

Un de ces passages consiste en une transcription d’un texte concernant le souvenir d’un ancien écolier. Il y est question de discipline: à l’époque, le moindre écart de conduite était puni de coups. Dès qu’un élève parlait ou se levait sans permission, il recevait des coups de bâton3. Dans ses souvenirs, l’élève rapporte avoir été frappé pour n’avoir pas parlé en langue sumérienne: “Pourquoi n’as-tu pas parlé en sumérien?” lui demande son professeur, en le frappant (“Why didn’t you speak Sumerian?” —Kramer, 1963, p.239). Pareille phrase laisse croire qu’entre eux certains écoliers sumériens recouraient à une autre langue que le sumérien, et que l’usage de cette langue était même interdit à l’école.

Le second passage concerne une dispute verbale entre deux élèves rivaux: “Toi, espèce de sot, de nigaud, d’élève casse-pieds, toi illettré, toi qui ignore le sumérien, ton écriture est affreuse. Tu ne sais même pas tenir correctement le stylet; tu n’es pas fait pour apprendre à écrire et tu ne peux pas écrire ce que l’on te dicte. Et tu te prétends scribe comme moi!…” Plus loin, la dispute continue ainsi: “Moi, j’ai été élevé dans la langue sumérienne, je suis fils de scribe. Mais toi, tu es maladroit et tu parles pour ne rien dire. Quand tu essayes d’écrire sur une tablette d’argile, tu ne sais même pas l’assouplir. Quand tu essayes d’écrire une ligne, ta main ne peut pas tenir la tablette… Toi, imbécile-ingénieux, couvre-toi les oreilles, couvre-toi les oreilles! Et tu prétends néanmoins connaître le sumérien comme moi!” (Kramer, 1963, pp.241-242, traduction de C.Germain).

Les deux passages qui précèdent illustrent le fait que la langue sumérienne a le statut de langue “savante”, réservée à la classe des gens lettrés, à la classe des scribes. Mais son apprentissage n’est pas réservé seulement aux fils de scribes. L’enseignement systématique (scolaire) du sumérien peut s’adresser vraisemblablement soit à des élèves d’une autre classe sociale, soit à des élèves n’ayant pas le sumérien comme langue maternelle.

Au début du IIemillénaire avant notre ère, le peuple sumérien cesse d’exister. Leur langue écrite reste cependant en usage jusqu’à une centaine d’années avant l’ère chrétienne, pour la religion et la science (tout comme ce fut le cas pour le latin au cours du Moyen Âge), alors que l’akkadien sert à la vie matérielle, pour les armées, pour les commerçants, et dans les communications quotidiennes.

Ainsi, tout porte à croire, documents à l’appui, qu’il y a effectivement eu enseignement dans une langue seconde vraisemblablement à partir de l’an 3000 avant notre ère, un enseignement du type immersif. À cet égard, il n’est peut-être pas sans intérêt de signaler qu’il n’est nullement question des Sumériens ou des Akkadiens, ni dans l’ouvrage de William F.Mackey (1972) qui consacre pourtant un important chapitre à “l’évolution de l’enseignement des langues”, ni dans l’imposante étude historique de Louis G.Kelly intitulée: 25 Centuries of Language Teaching: 500BC —1969 (1969). Assez étrangement, Kelly écrit dans son introduction: “Bien qu’il y ait eu apprentissage d’autres langues que le grec et le latin avant le treizième siècle, ces langues n’étaient pas enseignées formellement; c’est pourquoi il n’en est pas question dans le présent ouvrage” (Kelly, 1969, p.2, traduction de C.Germain). Les ouvrages importants de Kramer, qui ne figurent ni dans la bibliographie de Mackey, ni dans celle de Kelly, datent pourtant de 1957 et de 1963. Ce n’est donc pas de seulement 25siècles que daterait l’enseignement formel des langues secondes, mais bien de 50siècles…


Document1

L’ÉCOLE SUMÉRIENNE

Le matin, à son arrivée en classe, l’élève étudiait naturellement la tablette qu’il avait préparée la veille. Puis le “grand frère”, c’est-à-dire le professeur adjoint, préparait une nouvelle tablette, que l’étudiant se mettait à copier et à étudier. Le “grand frère” aussi bien que le “père de l’école” examinaient probablement les copies pour vérifier si elles étaient correctes. Il n’est pas douteux que la mémoire jouait un très grand rôle dans le travail des étudiants. Les professeurs et leurs adjoints devaient accompagner de longs commentaires l’énoncé en lui-même trop sec des listes, des tables et des textes littéraires que l’étudiant copiait et apprenait. Mais ces “cours”… ne furent très probablement jamais rédigés et sont par conséquent perdus pour nous à jamais.

Un fait est certain: la pédagogie sumérienne n’avait en rien le caractère de ce que nous appellerions un “enseignement progressif4”. En ce qui concerne la discipline, les verges5 n’étaient pas épargnées. Il est probable que tout en encourageant leurs élèves à faire du bon travail, les maîtres comptaient avant tout sur le fouet pour corriger leurs fautes et leurs insuffisances. L’étudiant n’avait pas la vie très agréable. Il fréquentait l’école chaque jour, de l’aube au coucher du soleil. Si, comme il est possible, il avait quelques vacances au cours de l’année scolaire, nous n’avons aucune information à leur sujet. Il consacrait de nombreuses années aux études, depuis sa prime jeunesse jusqu’à la fin de l’adolescence. Il serait intéressant de savoir si, et quand, et dans quelle mesure il était prévu que les étudiants pouvaient faire le choix d’une spécialité quelconque. Mais sur ce point-là, ainsi que sur bien d’autres en ce domaine, nos sources restent muettes.


(Kramer, 1957, pp.47-48.)






Document2

UNE JOURNÉE À L’ÉCOLE SUMÉRIENNE

(Il s’agit d’un extrait du dialogue entre un père et son fils.)

—«Où es-tu allé?»

—«Je suis allé nulle part.»

—«Si tu es allé nulle part, pourquoi as-tu flâné dans les rues? Va à l’école, mets-toi devant ton “père de l’école” [professeur], récite ta leçon, ouvre ton sac d’école, écris sur ta tablette, et laisse ton “grand frère” te préparer une nouvelle tablette. Après avoir terminé ton exercice d’écriture et l’avoir montré à l’assistant, reviens à la maison, et ne traîne pas dans les rues. Allons! qu’est-ce que je viens de dire?»

—«Je sais, je vais te le dire.»

—«Allons! répète-le-moi!»

—«Je vais te le répéter.»

—«Allons, dis-le-moi!»

—«Tu m’as dit d’aller à l’école, de réciter ma leçon, d’ouvrir mon sac d’école, d’écrire sur ma tablette pendant que mon “grand frère” me prépare une nouvelle tablette d’exercices. Quand ces tâches seront accomplies, je devrai faire mon exercice d’écriture, le montrer à l’assistant, et revenir ici. Voilà ce que tu m’as dit.»

—«Allons! Sois un homme! Ne flâne pas dans le parc public ou dans la rue. Quand tu marches dans la rue, ne regarde pas tout partout. Sois humble et respecte l’assistant. Si tu montres que tu es craintif, cela va plaire à l’assistant…»


(Kramer, 1963, p.244, traduction de C.Germain.)
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1.Sur une liste de 500scribes, on ne trouve qu’un seul nom de femme (vraisemblablement pour la tenue de la comptabilité du harem), ce qui laisse croire que l’école sumérienne est essentiellement une école de garçons (Kramer, 1963, pp.231-232).

2.Ce qui est contraire à la coutume d’aujourd’hui, suivant laquelle ce sont plutôt les sujets conquis qui apprennent la langue du conquérant.

3.Dans un autre passage, il est même question d’un élève indiscipliné qui est menacé d’être enchaîné aux pieds et d’être ainsi enfermé dans l’école pendant deux mois (Kramer, 1963, pp.242-243).

4.Progressive éducation: système éducatif dans lequel la plus grande part est laissée à l’initiative de l’enfant. (Note du traducteur.)

5.Instrument de punition corporelle formé d’une baguette flexible ou d’une poignée de brindilles.


Deuxième partie







L’ÉGYPTE ET LA GRÈCE:

L’ENSEIGNEMENT DES LANGUES MORTES


Chapitre2

L’enseignement d’une langue archaïque, chez les Égyptiens et les Grecs



On ne saurait traiter d’histoire de l’enseignement des langues sans examiner, même de façon schématique, la situation dans les deux grandes civilisations de l’Antiquité que sont l’Égypte pharaonique et la Grèce. Dans ces deux civilisations, il ne s’agit pas, à proprement parler, d’enseignement de langues étrangères. Mais dans la mesure où un état de langue archaïque peut être considéré comme une langue quasi étrangère (l’écriture hiératique et le grec classique), il est permis de parler, à propos de l’Égypte et de la Grèce, d’enseignement des langues secondes ou étrangères.

Les Égyptiens et renseignement du Ma’at

Par certains côtés, le cas des Égyptiens est apparenté à celui des Akkadiens. Tout comme les conquérants akkadiens, ce sont les Égyptiens, qui étaient pourtant les conquérants, qui se sont mis à l’apprentissage des langues parlées par leurs sujets conquis, vraisemblablement pour des raisons de sécurité. Etant donné les nombreuses activités diplomatiques égyptiennes, on peut imaginer la présence de traducteurs et d’interprètes. De fait, dès l’Ancien Empire (de 3000 à 2100 environ), le titre de “chefs-interprètes” est donné à certains hauts fonctionnaires, et ce titre est transmis de père en fils (Mounin, 1967, p.38). On possède également un traité bilingue égypto-hittite datant de l’an 1278 avant notre ère. Quelques autres documents permettent d’attester d’une curiosité certaine pour les langues étrangères.

De plus, à ce qu’il semble, sous le Nouvel Empire (de la 17e à la 20edynastie, soit de 1600 à 1080environ), les Égyptiens maîtrisaient des langues étrangères, comme l’attestent les tablettes multilingues conservées dans des archives. Ce sont aussi les citations d’expressions et de mots étrangers contenues dans les lettres des scribes égyptiens qui attestent de cette connaissance des langues étrangères (Titone, 1968, p.6).

Or, on sait que dès les débuts de l’époque des pharaons, l’administration de l’Égypte est très solidement organisée autour d’une caste de fonctionnaires, les scribes: “La formation de ceux-ci [les scribes] postule un enseignement, des écoles; et nous en avons des témoignages. Les noms mêmes de l’école dénotent son importance dans le monde pharaonique: c’est ‘la place de l’enseignement des livres’, ‘la maison de vie’. À ce propos, Les maximes du scribe Ani évoquent ainsi la mère de celui-ci: ‘Elle t’a conduit à l’école lorsque tu apprenais l’écriture et chaque jour elle se tenait là, avec du pain et de la bière de sa maison’.” (Mounin, p.38).

Il convient de faire remarquer que l’Égypte a connu trois formes d’écriture. L’écriture hiéroglyphique est sans aucun doute la forme la plus connue: “hiéroglyphe” signifie “écriture des dieux”, du grec hieros, “sacré” et gluphein, “graver” (Jean, 1987, p.27). Il s’agit de signes gravés dans la pierre ou dessinés et peints, voués à l’expression non seulement de la religion mais également de l’histoire (listes des souverains, événements importants, mariages royaux, batailles, etc.), de la comptabilité (règles juridiques, contrats de vente, contrats de mariage, etc.) et de la littérature (“maximes de morale, hymnes aux dieux et aux rois, contes historiques et romans d’aventures, chants d’amour, poésies épiques et fables”), (Jean, p.31). Les premières inscriptions hiéroglyphiques remontent au 3emillénaire avant notre ère, quelques années seulement après l’apparition de l’écriture sumérienne1.

Mais comme l’écriture hiéroglyphique est très fignolée, l’exécution des dessins demande beaucoup de minutie et de temps. C’est une forme d’écriture peu adaptée aux nécessités de la vie courante. C’est ce qui fait que, à peu près à la même époque, naît une autre forme d’écriture, beaucoup plus rapide, dite cursive, c’est-à-dire “qui court” sur le papyrus. Il s’agit de l’écriture appelée “hiératique”, écriture “sacrée” ou “sacerdotale” utilisée dès l’origine par les prêtres. Ce type d’écriture possède les mêmes caractères que l’écriture hiéroglyphique (idéogrammes, phonogrammes et déterminatifs) mais ces caractères sont liés entre eux, ce qui contribue à l’éloigner graduellement des hiéroglyphes des monuments (Jean, p.42).

Vers l’an 650 avant notre ère, apparaît parallèlement une troisième forme d’écriture, plus claire, rapide et ligaturée, l’écriture “démotique” (ou “populaire”), appelée à devenir l’écriture courante de l’Égypte, qui ressemble peu, de fait, aux hiéroglyphes originels2.

1.La doctrine du Ma’at

Quoi qu’il en soit, la question qui se pose est celle de savoir s’il y a eu enseignement systématique de langues étrangères dans l’Égypte ancienne. Si on examine le type d’enseignement donné, on se rend compte que, pour les Égyptiens, le principal devoir de tout éducateur est d’inculquer aux enfants le respect du Ma’at, c’est-à-dire les principes de la vérité et de l’ordre. Le Ma’at est la doctrine se présentant sous la forme d’une série de sentences ou maximes que l’écolier doit mémoriser (par exemple: “Il vaut mieux être estimé pour sa philanthropie que d’avoir de l’or dans son coffre.”). C’est cette doctrine qui allait être appelée à devenir la base de toute matière scolaire.

Or, ce qu’il importe ici de remarquer est le fait que ces maximes, anciennes, étaient rédigées dans une forme archaïque de langage, les caractères hiératiques, dérivés de l’écriture hiéroglyphique. C’est ce qui fait qu’à une époque donnée, sous le Nouvel Empire, les élèves ne peuvent plus comprendre ce type de langue ancienne, très éloigné de la langue de leur temps. Il semble donc que l’on puisse considérer l’apprentissage des rudiments de l’écriture, chez les Égyptiens du Nouvel Empire, comme l’apprentissage d’une langue étrangère. Pour mieux comprendre de quoi il s’agit, il suffit de s’imaginer ce que serait de nos jours l’apprentissage de l’écrit pour des francophones, s’il fallait déchiffrer des textes en ancien ou en moyen français. Il y a certainement là un type d’enseignement apparenté à celui d’une langue seconde ou étrangère.

2.L’enseignement du Ma’at

Comment, donc, se faisait cet enseignement à certaines époques de l’Égypte pharaonique? L’école vise avant tout à enseigner la technique de l’écriture. Pour cela, les maîtres ne recourent pas à des signes isolés (comme ce sera le cas plus tard à Rome, comme on le verra plus loin), mais bien à des phrases complètes: “même à l’intention des élèves débutants, on ne prenait pas la peine de découper les phrases en mots, encore moins en signes isolés” (Mialaret et Vial, 1981, p.72). Cela provient du fait qu’il s’agit d’une part, de maximes à mémoriser et d’autre part, d’un type d’écriture —l’écriture hiératique— dont les signes ne sont pas eux-mêmes séparés les uns des autres. Il semble bien que le maître dicte les sentences que l’élève doit écrire puis mémoriser, dans un certain ordre d’ailleurs.

Quant aux exercices de grammaire, il y en a mais ils occupent une place peu importante. Ils consistent en exercices du type: “Formez vingt phrases sur le mode optatif” (par exemple: “Que j’apprenne tout sur la situation”, “Qu’on laboure les terres du roi”, etc.) (Mialaret et Vial, p.74). Quelques exercices simples de conjugaison verbale ont même été retrouvés. Toutefois, tout porte à croire qu’il s’agit, dans ces cas, d’étudier la langue courante (et non une langue étrangère ou une forme archaïque de l’égyptien).

Par ailleurs, ce cas d’apprentissage de l’écriture hiératique mis à part, les documents trouvés jusqu’à ce jour nous permettent de croire qu’il n’y avait aucun enseignement proprement dit de langues étrangères dans les écoles égyptiennes de l’Antiquité. Tout ce que nous possédons, ce sont des témoignages “du fait que, en dehors des écoles, c’est-à-dire en privé et dans les lieux administratifs, on enseignait le kananéen, l’accadien et le crétois” (Mialaret et Vial, p.77). Cela se comprend puisque les fonctionnaires impériaux chargés de l’administration des pays étrangers se devaient de communiquer dans la langue de ces pays tout en écrivant, pour leurs supérieurs administratifs, au moins les noms de lieux et les noms propres en caractères égyptiens. Mais on ne sait toujours pas comment ces rudiments de langue étrangère étaient enseignés.

Les Grecs et renseignement des poèmes homériques

Les institutions scolaires grecques nous sont surtout connues à travers celles des deux cités qui ont successivement servi de modèle au monde grec: Sparte (dont l’âge d’or se situe vers la fin du 7esiècle avant notre ère), puis Athènes (à partir du 6e et du 5esiècles surtout). Toutefois, même si la Grèce a connu dans ses principales cités des institutions scolaires bien organisées et structurées à l’époque hellénistique (de la fin du 4esiècle à la conquête romaine, au 2esiècle avant notre ère), il n’en reste pas moins qu’il s’agit toujours d’un enseignement unilingue, donné en langue grecque seulement. C’est que pour les Grecs, les autres langues sont des langues “barbares” et ne méritent pas d’être enseignées. C’est ce qui fait que la Grèce n’a pas connu d’enseignement bilingue en tant que tel comme ce fut le cas pour les Akkadiens et comme ce sera le cas chez les Romains.

1.L’enseignement des poèmes homériques

Pourtant, à y regarder d’un peu plus près, on se rend compte qu’il existe, dans la Grèce classique, une certaine forme d’enseignement d’une langue quasi étrangère. On sait en effet que l’étude des auteurs classiques constitue le pilier de l’enseignement grec. L’auteur classique de prédilection est Homère, dont l’Iliade et l’Odyssée servaient de texte de base. Or, la composition de l’épopée homérique remonte aux alentours des années 850-750. Vers le 5esiècle avant notre ère, soit plusieurs centaines d’années plus tard, le grec parlé en Grèce, la koiné, est devenu passablement différent du grec classique, langue dans laquelle sont rédigées l’Iliade et l’Odyssée.

C’est ce qui explique d’ailleurs en partie la façon dont se déroule “l’explication de texte” des auteurs classiques, dont Homère en particulier. Tout d’abord, des résumés de l’épopée (ou des pièces de théâtre ou des discours, selon le cas) sont proposés aux élèves dans la langue de leur époque. Le maître se sert également de tableaux muraux et de bas-reliefs afin de mieux faire saisir les épisodes principaux, identifier les personnages, et ainsi de suite (Marrou, 1960, p.229). Suit alors la lecture expressive à haute voix, lecture d’autant plus difficile puisqu’à cette époque les mots ne sont pas séparés et la ponctuation est absente. Mais, pour l’explication proprement dite, il fallait tout d’abord s’assurer de la compréhension du sens même du texte.

Dans le cas d’Homère, la difficulté est double. D’une part, le grec recourt à un vocabulaire particulier pour la poésie et d’autre part, il s’agit d’une langue archaïque. C’est ce qui fait que les écoliers doivent procéder à l’étude du “mot à mot d’Homère”. Pour cela, l’exercice est disposé sur deux colonnes: les mots homériques à gauche (en grec classique), et l’interprétation à droite (en grec de l’époque). L’élève cherche non seulement à préciser les constructions et la valeur des cas mais à transcrire les formes poétiques et —ce qui importe dans la perspective présente— à traduire “les mots difficiles dans la langue commune de son temps”. Il peut même recourir à des lexiques alphabétiques rédigés à cette fin. Après avoir maîtrisé le vocabulaire spécial aux poètes, l’écolier se livre à une véritable étude philologique, en tentant de reconstituer les formes linguistiques de la Grèce antique, par comparaison avec les formes de la langue courante (Marrou, p.232).

Ce qu’il importe ici de retenir est cette idée que pareille explication de texte s’apparente, par beaucoup de côtés, aux techniques utilisées pour accéder au sens des textes rédigés dans une langue étrangère. L’épopée homérique, vue sous cet angle, fait figure de langue quasi étrangère, un peu à la manière du Ma’at de l’Égypte pharaonique. Comme le Ma’at, les passages homériques étudiés étaient appris par cœur et récités à voix haute.

2.Les Grecs et le latin.

Ce cas mis à part, il reste qu’on ne trouve aucune trace, dans les écoles de la Grèce classique, d’un enseignement d’une langue étrangère. Même après n’être devenue qu’une province romaine, au 2esiècle avant notre ère, la Grèce ne voit en Rome qu’une conquérante, qu’une “barbare” qui ne mérite pas que l’on s’attarde à l’étude de sa langue, le latin. Bien sûr, cela n’empêche pas certains individus d’origine grecque d’apprendre la langue des Romains, mais il ne s’agit que de quelques cas isolés. Ce sont, par exemple, ceux qui appartiennent à la petite élite des familles aristocratiques et qui sont admis au Sénat, ceux qui désirent servir dans l’armée (car l’armée entière, tant dans ses cadres que dans sa langue, est latine), ou qui aspirent à une carrière administrative. En règle générale, il est plutôt rare que des Grecs lettrés des provinces orientales de l’Empire romain s’intéressent à la littérature romaine: l’étude du latin n’a jamais été intégrée au programme de l’éducation libérale grecque, sauf dans le cas de l’étude du droit, discipline proprement latine (Marrou, pp.348-349). En somme, peu de Grecs apprennent le latin et, lorsqu’ils le font, c’est surtout à Rome qu’ils doivent se rendre.


Document3

L’ÉDUCATION EN ANCIENNE ÉGYPTE

Les enfants égyptiens devaient savoir par cœur ces sentences que contenaient les doctrines… même s’ils ne les comprenaient pas. Le langage lui-même, archaïque, était déjà loin de faciliter la compréhension des textes. Il faut tenir compte du fait que la langue égyptienne avait tant changé depuis l’émission de la doctrine qu’elle n’était plus compréhensible sans le secours d’études linguistiques particulières… Ce qui est certain, c’est que la plupart des élèves ne comprenaient pas le discours des enseignants, à cause de la langue ou de l’hermétisme des sentences. Quoi qu’il en soit, ils étaient obligés de tout apprendre par cœur…

L’enseignant dictait le texte, puis l’élève apprenait par cœur ce qu’il avait écrit pour le réécrire de mémoire, en se servant quelquefois de l’envers de la tablette dont l’endroit portait la dictée. À la fin, il lui était possible de comparer les résultats…

La dictée et la récitation par cœur des textes représentent les piliers de l’enseignement égyptien. Les exercices de grammaire occupent une place bien moins importante; mais ils existaient…

Il est certain que l’apprentissage de l’écriture commençait par la familiarisation avec les caractères hiératiques et non avec les hiéroglyphes… et que, sous le Nouvel Empire, il débutait par le déchiffrage d’un texte de langue ancienne aux signes archaïques, très certainement incompréhensible pour la plupart des débutants qui, eux, parlaient la langue de leur temps…

Les langues, elles, ne faisaient pas partie du programme courant d’une école, exception faite, à la rigueur, pour l’initiation aux rudiments de l’égyptien moyen. Or, sous l’Empire, ne fût-ce que dans la mesure où ils étaient chargés de l’administration de pays étrangers, les fonctionnaires étaient obligés de parler la langue de ces pays et même de l’écrire en caractères égyptiens… Nous possédons des témoignages du fait que, en dehors des écoles, c’est-à-dire en privé et dans les lieux administratifs, on enseignait le kananéen, l’accadien et le crétois…


(Mialaret et Vial, 1981, pp.72, 73, 74, 76 et 77.)
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LE GREC CLASSIQUE

Platon admet, dans son Cratyle, la possibilité de l’origine étrangère d’une partie du vocabulaire grec; nous connaissons aussi l’existence de locuteurs bilingues et d’interprètes professionnels. Mais rien ne témoigne, chez les Grecs, d’un intérêt sérieux pour les langues étrangères elles-mêmes; et leur emploi du mot barbaroi… (“qui parlent de façon inintelligible”) —d’où notre mot “barbares”—, pour désigner les sujets parlant des langues étrangères, est sans doute révélateur…

En dehors des dialectes parlés, les Grecs instruits savaient que la langue des poèmes homériques, l’Iliade et l’Odyssée, ne s’identifiait à aucun des dialectes vivants de l’époque. Ces poèmes tenaient une place spéciale dans l’éducation; récités en public, ils étaient considérés et donnés comme sources de préceptes moraux. “L’érudition homérique” —établissement des textes des poèmes et leurs commentaires— avait commencé à Athènes durant le VIesiècle…

L’école stoïcienne fut fondée à l’époque dite hellénistique… Du point de vue de la langue, cette période, plus que les siècles précédents fut marquée par des contacts de plus en plus étroits entre les Grecs et les étrangers…; elle se caractérisa également par la divergence du grec parlé, la koiné, d’avec la langue des auteurs classiques athéniens qui, avec celle d’Homère, constituait la norme littéraire de tous les Grecs instruits…

Mais, à partir de cette époque, une autre motivation se fit sentir dans la linguistique ancienne, l’étude du style littéraire; tout d’abord, on se soucia de prononciation et de grammaire “correctes”, et des changements provoqués par l’apprentissage du grec par un grand nombre de locuteurs non natifs; ensuite, dans l’étude très répandue de la littérature classique et des œuvres homériques, c’est-à-dire du grec classique en tant qu’opposé à la koiné courante, de nombreux lecteurs provenant du monde nouvellement hellénisé réclamèrent des commentaires sur la langue et sur le contenu. Plusieurs glossaires de divers dialectes non attiques ont été rédigés à cette époque, attestant que les différences entre les variétés de grec qui possédaient un système de représentation écrite étaient systématiquement étudiées…


(Robins, ©1967-1976, pp.14, 15, 19 et 20.)
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1.Selon la thèse de I.J.Gelb, supportée par quelques égyptologues, ce serait sous l’impulsion de l’écriture sumérienne (de l’an 3100 environ avant notre ère) que serait apparue l’écriture égyptienne une centaine d’années plus tard, vers l’an 3000 (Gelb, 1973, p.73 et pp.242-243).

2.On se rappellera que sur la fameuse “pierre de Rosette” (du nom du village situé dans le delta du Nil) figure un même texte écrit à la fois en hiéroglyphes, en démotique puis en grec. C’est à partir de cette pierre que l’Anglais Thomas Young et surtout le Français Jean-François Champollion ont réussi à déchiffrer la signification des signes hiéroglyphiques au début du 19esiècle.
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