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Un enseignant de langues & la recherche de la pierre philosophale

Introducticn

Il s'agit ici du témoignage personnel, forcément tr&s sub-
jectif, d'un praticien. Apra@s bien des années d'enselgnement
des langues 2, j'ai de plus en plus l'impression d'&tre déchiré
par deux forces opposées, soit la réalité de 1'école telle qu'el-
le est d'une part et d'autre part la manidre dont 1'&tre humain
acquiert une langue 2. Or théorigquement 1'école devrait &tre le
lieu ol cette acquisition seralt facilit&e le plus possible et
s'opérerait & l'abri des interférences négatives. Voilia 1'ideéal
pour mol enseignant; je dis bien "l'idéal", ce gui revient 3
dire gque je cours toujours aprads un but gui m'échappe, autrement
dit je suis & la rechexche de la fameuse pierre philoscphale,
pierre qui permettrait de réunir les deux forces antagonistes
en une seule.

Comme je n'apergois le but que de trés loin et trés vague-
ment, je me peux pas le décrire avec précision. Dans ce petit
exposé, j'aimerais simplement faire part de mes expériences et
réflexions personnelles dans l'espoir de contribuer 3 blen as-

seoir notre Collogue dans "la pratigue et la ré&alité",

Petit résumé de l'histoire de 1l'enseignement des langues 2 dans

mon &cole, telle que je 1'ai vécue

1) Deés_la_seconde moiti& des années 50

On y pratiquait une sorte de méthode directe superposée &
la traditionnelle méthode fondée sur la grammalre et la traduc-
tion. Professeur et &laves suivaient docilement le manuel, unité
par unit&, exercice par exercice. Le manuel terminé, on faisait

de la lecture, activité& entrecoupée par les &ternelles répéti-




2)
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tions de grammaire.

A cette épogque, j'ai fait de modestes essais avec un ma-
gnétophone de classe; c'é&tait nouveau, donc trés motivant pour

les €léves.

Les objectifs de 1l'enseignement des langues 2 é&taient sup-
posés &vidents et connus, par cons&quent pas explicité&s, Chose
&tonnante et gqu'il convient de souligner la partie corale des

examens de maturité !......

Et j'ajouterai qu'il n'existait aucun pent entre les &tudes
de linguistigue du futur enseignant et l'enseignement qu'il pra-
tiquait,

On constate pourtant que les &laves qui, pour diverses rai-
sons, s'int&ressaient & la langue 2, qui é&taient motivés, l'ap-
prenaient (presque) aussi bien que les &léves de 1983. Quant
aux autres, ils s'ennuyaient et répétaient toujours les mémes

fautes jusgu'au bachot en dé&pit de toute la grammaire Ztudiée.

premier Cours CILA A& NeuchBtel)

En simplifiant, on peut dire que la méthode audio-visuelle
&tait basée sur la parole avec toutes ses inflexions, et fondée
sur une analyse de situations et de parole authentiques et fai-
sant appel 4 d'autres moyens que le seul texte &crit. Tout cela
suscita une motivation &vidente chez les &laves : les personna-
ges étaient "vrais", on offrait des situations vécues ou imagi-
nées permettant une identification et gui menaient tout naturel-

lement & des rdles gue 1'€léve pouvait jouer.

3)
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Quant au laberatolre de langues, il se présentait comme
1'instrument permettant de travailler systématiquement la lan-
gue parlée (comme on avait travaillé la langue &crite). On peut
¥ voir aussl la premiére €tape d'un apprentissage individuel
(tout au meins le LL en offrait-il la possibilité). I1 favori-
salt un contact prolongé avec la langue parlée, parfois authen-
tigque. L'automatisation des structures principales eut pour
effet de faire disparaitre complétement quelques-unes des fau-

tes les plus graves.

Et la linguistique appliguée, quant 3 elle, fournissait
enfin une base th&orique pour l'enseignement des L2, ce qui ne
pouvait manguer de pousser l'enseignant 3 s'occuper enfin de ce
gu'est la langue, et & &'interroger sur la fagon dont on apprend
une langue et dont on l'enseigne. Cette nouvelle science permet-—
tait en outre la définition d'cbjectifs précis, elle fournissait

des param&tres d'évaluation, etc.

L'&norme poids de la tradition ainsi gue des contraintes
de tout genre font gue 1l'on s'en tient de moins en moins aux
principes de 1l'audio-visuel, gu'on mélange l'ancien et le nou-
veau en reprochant aux mé&thodes par lesquelles on s'était lais-
8& entraliner, le manque de systématique de la progression gram-
maticale, la p&nurie d'exercices &crits, le mangue d'un lexique
{bilingue} et 1'absence de traductioms. Si l'on est obligé de
travailler & 1'aide d'un cours audio-visuel, on rem&die tant
bien que mal & ces défauts ~ &norme travail, gqui expligue le
vif sculagement ressenti d 1'introduction de “"nouvelles™ mé&tho-
des non audio-visuelles. Cette constatation s'applique é&gale~-

ment aux €l&ves, gui perdaient facilement pied (&limination de



L1, pas de grammaire, pas de vocabulaire; absence de 1'&crit
au début). Mentionnons en passant gue m@me avec les m&thodes
audio-visuelles, on n'avait jamals cessé& de faire de la gram-
maire systématique (de la langue &crite !} aprés le cours &l&-
mentaire. [On se rendit compte, un peu tard il est vrai, gque
les premiers cours audio-visuels n'étaient nullement destinés
4 l'enseignement extensif en pays de Ll.]

En ce qui concerne les &preuves de contrdle et les exa-
mens, ils &tailent en somme restés les mémes malgré ces deux

transitions.

Venons-en au laboratoire de langues. Aprés la motivation
due 3 la nouveaut&, on commence 3 se lasser des exercices struc-
turaux, mais comme on croit gqu'ils sont d'une utilité primordia-
le, on continue 3 les faire. Certains s'apergoivent néanmoins
peu & peu gu'il faudrait des exercices d'un tout autre type,
mais les maisons d'éditions sont bien lentes 3 suivre cette
évolution. Alors gue faire, puisqu'on n'a pas le temps de fa-
briguer ce dont on aurait besoin ? On ne se laisse pas prendre
non plus au "déguisement situationnel® des exercices structu-
raux. Tout cela ne fait gu'accentuer une profonde déception
vis-a-vis d'un instrument dont on avait attendu la solution
4 tous les problames. Quelgues idéalistes, il est vrai, tentent
nombre d'essais &phémdres, sans aucune base théorique et sans

aucune coopération entre &coles.

Les €léves, gui d'abord travaillaient avec enthousiasme
- méme pendant les heures blanches - perdent leur entrain : le
LL n'a plus 1l'attrait du nouveau, et surtout, les &l&ves se
rendent compte gue leur effort ne leur sert 3 rien & 1l'intérieur

de l'école. Ce qui importe pour eux, ce sont les notes, et ces
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notes, on les calcule toujours sur la base de 1'&crit seule-

ment,

On ceonstate en effet un désarroi complet dans le domaine
des objectifs. En théorie, tous les enseignants sont bien d'ac-
cord sur l'importance &gale des guatre compé&tences (compré&hen=-
sions orale et &erite, expressions orale et écrite}, auxquelles
vient s'ajouter la compétence de cormunication avec les actes
de parocle. Cependant, on n'a jamais pensé& & réduire la part des
objectifs traditionnels, auxquels cn ajoute sans r&fléchir tous
ces objectifs nouveaux (cf. les examens). Tl en est de méme
pour les mé&dias utilisés : diapositives, textes authentigues
écrits ou enregistrés, films, bandes vid&o - et tout cela sans
augmenter la dur@e déji limitée dont on disposait dans les an-
nées 50.

Le résultat de cette situation, c'est un découragement
bien compréhensible. On se sent dépassé&, 3 bout de souffle, on
a mauvaise conscience, <ar on a une idée de ce gue l'on devrait
faire, de ce que 1l'on pourrait faire si les conditions s'y pré-
taient. C'est dire que cette situation donne la nostalgie du
bon vieux temps ol tout &tait si bien délimité - et limité.

On cherche donc & se replier sur une position plus confortable,
qui est & peu prés (guelgues mé&dias) celle d'avant tout ce
branle-bas, sans &liminer toutefois 1'accent mis sur la lan-

gue parlée ou la communication,

On ne voit encore pas trés bien guels seront les effets
de l'introduction du frangals & 1'école primaire {en Suisse
alémanique). En tout cas, ils ne seront pas bouleversants pour

le degré secondaire, car les nouvelles méthodes crédes pour le



degré primaire sont un m&lange de tout ce qui s'est fait ces
dernidres décennles.

Enfin je suis obligé d'ajouter que les réticences de nom-
bre d'enseignants envers les nouveautés s'étendent &galiement
4 la linguistique appliquée qui leur semble 8tre devenue une
sclence comme une autre, assez abstraite, et gui, si elle s'oc-
cupe de la r&alité de 1l'apprentissage des L2, ne vise que le
niveau universitaire ou celul des adultes, mais tras rarement
l'école proprement dite.

Résumé

Avec assez de recul, tout ce qui a &té& ajoutd 3 l'ensei-
gnement des langues 2 depuis les anndes 50 comme m&thodes ou
moyens, me paralt consister simplement en des &l&ments propres
a4 renforcer et & &largir la motivation des apprenants, En effet,
Je peux rép&ter en toute honn&teté ce que j'ai mentionné plus
haut en parlant des années 60 et déclarer que ce sont les &la-
ves intéressés par les L2, bien motivés, qui acquigrent ces
langues, tandis gue les autres... Seulement, grfce aux recher-
ches de la linguistique appliquée, aux nouvelles m&thodes, aux
nouveaux moyens, cette motivation a &t& considérablement ren-
forcée. Vue optimiste ou pessimiste ? Je ne sals pas; vue réa-
liste au moins.

L'enseignant face 3 cette situation

Penchons-nous sur l'enseignant lui-mé&me; quelles ont &té
mes expérlences personnelles ?

Ces expfriences peuvent se résumer en une liste assez lon-
gue de faits, de facteurs, de questions, d'hypothéses, d'idées

gqui ont surgi & tel moment de ma carriére ou l'ont accompagnée
tout au long de ces anndes.
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Ce qui ne peut s'ignorer, ce sont tout d'abord les ob;ta-
cles contre lesguels butte l'enseignant, les contraintes gu'il
s'efforce de surmonter mais qui sont souvent trop fortes. En
voici les plus importantes :

- ILe temps disponible est trop restreint, les legons souvent
mal réparties (par ex. trois legons de langues différentes
1'une apré&s 1l'autre);

- Il faut parfois enselgner 3 des classes trop grandes dans
des salles trop petites, ce gqui rend impossible un ensei-
gnement vivant avec des jeux, etc.i

- Certalnes mé&thodes obligatoires sont par trop contraignan-
tes;

- Les &laves sont conditionnés par 1'é&cole en général et les
autres branches d'enseignement, ce gui s'exprime dans une
certaine attente de ce gue "sont" les legons, les exerci-
ces, les &preuves, les devoirs, bref l'apprentissage tout
entier;

- Les &laves congolvent mal gue toute la classe ne travaille
pas au méme rythme, de la méme maniére et sur la mé&éme ma-
tiére;

- Le systéme d'évaluation traditionnel comporte des épreuves
écrites d'un type deonné&, &gquivalant 3 un contrdle des ac-
quisitions pendant une phase plus ou moins longue;

- La moyenne arithmé&tigue, imposée par les r2glements, ne
tient pas compte des r&alités de l'apprentissage d'une
langue; 1'é&lé&ve est pé&nalisé si au cours d'un semestre ses
phases d'acquisition n'é&taient pas synchronisées avec les
phases imposées de l'extérieur;

- Les objectifs sont souvent mal dé&finis, méme en 1983,

Impossible de surmonter tous ces obstacles...



T
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D'autre part, sur sa route, l'enseignant rencontre sans
cesse des idEes qul l'attirent et le relancent & la recherche
de la pierre philosophale. J'en cite quelgues-unes :

~ Ce dont il s'agit, c'est bien l'acquisition d'une langue 2,
et non son enseignement,
- Cette acquisition dépend de l'individu et de son &volution.
- La fonction primordiale des legons de L2, c'est de créer
des conditions propices 3 cette acquisition,
= Il faut d'abord eréer la motivation.
— Il convient de respecter la fagon dont 1l'acquisition se
déroule : systame L1 - L2, d&veloppement d'une interlan-
gue, etc.
Il s'agit &galement de respecter le fonctionnement de la
mémoire, comprendre comment se r&alisent le stockage et
le rappel des données.
Ce gqu'est la langue et comment elle fonctionne : 1a paro-
le, la communication, le systéme, lesg structures; un sys-
téme sémiotigue parmi d'autres.
- Les différentes compétences; les comp&tences réceptive
(et non passive) et productive.
- Les actes de langage.

Une évaluation adéquate et respectant l'oral.

Tous ces résultats des recherches de la linguistique appli-
quée devraient permettre & l'enseignant de prendre de la dis-
tance, de prendre conscience des faits, de se sentir et plus
sUr et plus motivé dans sa professijon.

Il est vrai qu'il constate gqu'une partie de ces postulats
sont reflétés dans les nouvelles m&thodes. Mais pour le reste,
que peut-il faire lui-mé@me ? Le sentiment de sculagement et
de sécurité& ne dure pas bien longtemps.

Les nouveaux moyens et matériaux d‘'appoint peuvent aider

l'enseignant & se rapprocher de son but idé&al. En voici un
sommaire

- Enregistrement soncres de toutes sortes : textes, lECtuT
res, matériel de compréhension orale, documents authenti-
ques : une masse énorme est disponible sur bande ou sur
cassette. Ce matériel peut surtout servir & l'acquisigion
de la compr£hension orale, de la faculté de saisir l'esf
sentiel d'un texte sans en faire une analyse minutieuse;
cette acquisition constitue &galement une introduction &
la lecture, qui est bien plus motivante une fols que 1'é&-
léve a appris ce nouveau comportement.

- Programmes pour le laboratoire de langues. D'une part, ces
mémes bandes adapté&es 2 l'apprentissage intensif et qui
exercent la compréhension orale, la lecture, le passage
de 1l'oral 3 1'écrit. D'autre part, on dispose d'exercices
pour la systématisation de structures.

- Chansons authentigues ou cré&es spécialement pour 1'ap-
prentissage d'une L2. Leur force de meotivation est souvent
encore plus grande.

-~ Enregistrements vidéo ou films sonores : cours de langue,
matériel pour discussions, documentation, littérature filT
mée. En outre films facilitant la connaissance de 1l'histoi-
re, de la civilisation, etc. '

- De présentation plus simple, les diapositives {(ou films-
fixes)combin&es avec une bande sonore, et qui s'adressent
&galement aux deux canaux de la vue et de l'oule.

- Les jeux sont de plus en plus nombreux, depuis le simple
jeu de dé€s jusgqu'a la simulation. Leur motivation est re-
marquable et ils permettent une utilisation "naturelle"

et spontange de la langue 2.,
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- Documents authentiques &crits.

- Lectures faciles, tré&s motivantes pour les d&butants.

A tout cela viennent s'ajouter des méthodes encore plus
nouvelles, telles gque la suggestopédie ou le "silent way".

L'enseignant qui ne se résigne pas, qui ne se plalt pas
dans la routine, s'efforce de tirer parti de toutes ces dé&cou-
vertes et innovations, de ces mé&thodes et maté&riaux variés,
car chacune de ces nouvelles possibilités lui donne 1l'espoir
qu'il pourra rendre son enseignement plus efficace, donc se
rapprocher de son but.

Cependant il se trouve vite submergé&, face a la gquestion :
"Comment introduire tout cela dans le temps donné limité&, et &
cbté de la m&thode imposde ?" Il a vite fait de découvrir qu'il
ne peut presque jamais introduire sans autre ce gui 1'intéresse—
rait, et il s'apergoit d'autre part que bien des postulats de
la linguistigue appliquée n'ont pas encore &té transformés en
matériel concret utilisablae.

Il ne lui reste donc plus gu'd se mettre au travail pour
prendre connaissance du matériel le plus ré&cent, en faire le
tri en fonction de sa propre réalité scolalre et l'expérimenter
en classe. §'il lui reste encore du temps et qu'il n'ait pas
perdu courage, il pourra m@me improviser le matériel qui lui

semble manquer (par ex. pour l'acguisition du vocabulaire}.

En combinant mes expériences personnelles avec tout ce que
j'ai appris dans les cours, les livres, les revues, je crée une
image de ce que j'aimerais faire. Il s'agit &videmment de pos-
tulats subjectifs.

- 19 =

Pour les débutants, il me faudrait faire ce qui suit :

- procéder 3 un examen critigue de chague unité du cours
obligatoire;

- en ressortir les structures principales;

- trouver des jeux facilitant 1l'acguisition et le réemploi,
dans la communication;

- trouver des chansons pré&sentant les mémes structures;

- créer des exercices (ocraux et &crits) plus motivants et
plus efficaces que ceux proposés par la méthode;

~ assembler ou fabriquer des exercices de lahoratoire pour
1l'apprentissage du vocabulaire et des structures (aux sens
productif et réceptif), l'acquisition d&'une prononciation
adéguate, etec.

- si le texte du manuel ne présente plus d'intérét, en subs-
tituer un autre, &ventuellement authentique;

- transformer gquelques-uns des textes en teﬁtes a trous, avec
plusieurs variations;

- fabriquer ou trouver des textes de transfert;

- créer des tests, auto-correctifs ou 3 correction externe,
afin de déterminer le stade atteint par chacun des appre-
nants;

~ conséguence de ce travail : fabriquer des exerclces de
rattrapage;

- créer des &preuves de contr8le plus importantes, compor-—
tant aussi les structures, le vocabulaire, etc, des unités

précé&dentes.

On remarque imm&diatement que si j'essayais de faire tout
cela, la classe n'avanceralt plus guére : finie la motivation !

11 faut donc se limiter, mais & quoi ?
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hux &l&ves plus avancés, dans les classes auxquelles 1'é&-
cole n'impose plus de méthode obligatoire, j'aimerais proposer
les activités suivantes :

- la lecture dans le sens authentigque, ce gqui implique un
entralinement systématique;

= un entralnement systématique &galement a la compréhension
crale de matériel plus complexe. Ce gui dans la plupart
des casg, exige un &norme travail préparatoire : sortir le
vocabulaire, les actes de langage, les structures, les
situations...;

- un entralnement systématigue 3 l'expression orale (gu'exis-
te~t-1l comme matériel dans ce domailne ?};

- un entralnement syst&matigue & l'expression &crite;

- la pratique de la communication, par des discussions, des
jeux, etc.;

- la systématisation de la grammaire, des actes de langagae
et d'autres systémes de la langue 2;

- un &largissement du vocabulaire ré&ceptif et productif;

- un travail varié sur les documents authentiques (presse,
radio, TV, etc.); de nouveau il faudrait au pré&alable
ressortir le wocabulaire, les structures...;

- un travail de révision, de rattrapage 13 ol le besoin
s'en fait sentir;

- le passage de tests adaptés au niveau et & 1'Sge des

apprenants.

Je ne peux gue répéter la constatatiocn selon laguelle le
temps disponible ne suffira jamais, d'autant moins gque seule

une petite partie du mat&riel idéal existe sur le marché.
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Cette liste de desiderata, gui me poursuit sans cesse,
m'oklige a me repencher continuelilement sur cette guestion :
y a-t-il une voie praticable ? Ce probléme fondamental réap-
paralt surtout toutes les fois gque j'essaie d'introduire une

nouveauté gqui m'intéresse.

Bien que les chercheurs en linquistique appliquée et les
éditeurs de matériel scolaire ne puissent pas réscudre les pro-
blémes du temps disponible et du c¢hoix & faire, ils pourraient
faciliter mon travail en me fournissant des matériaux corres-
pondant aux descriptions suivantes

- une grammaire de base, systématique et transparente, qui
ferait ressortir les grandes lignes et gqui ferait la part
de la production et de la rxéception;

- un vocabulaire de base présenté& de telle mani&re gue son
acqguisition puisse se faire selon les procé&d@s "naturels"
de la mémeoire. {(Une foils gque l'&léve disposera d'un voca-
bulaire utile, il osera parler, discuter, jouer, et bien
des obstacles seront &liminés.)

~ des manuels contenant l'essentiel de ce gque j'ai mentionnd
plus haut;

- des exercices (de laboratoire et autres) motivants et fa-
cilitant l'acquisition de la 1.2;

— des instruments permettant de déterminer la mani&re d'ap-
prendre de l'étudiant individuel;

- des matériaux convenant aux différents types d'apprentis-

sage.

En attendant ce matériel, tout ce gue je peux faire, ce
sont de petits pas dans cette direction en essayant tantdt ceci,

tantdt cela avec du matériel "maison". Et 1'é&norme probléme du
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temps disponible, donc de la ré&duction de la masse, du choix

de ce gui est faisable tout en menant au but, subsiste...

Ecole cantonale Hans Weber
CH 4500 Soleure

e e e e s b e B e g g =g o
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DISCUSSION

La discussion a essentiellement porté sur trois thémes
généraux : 1%) facteurs responsables des difficultés de colla-
boration entre linguistes et enseignants; 2°) nature de cette
collaboration; 3°) rdle de la linguistigue appliquée (IA).
Bien que ces trois points n'aient la plupart du temps pas &té
clairement distingués, j'essaierai ici de les traiter succes-

sivement, en modifiant pour cela l'ordre des interventions.

1. Facteurs responsables des difficultés de collaboration

entre linguistes et enseignants

Tout d'abord, le constat relativement pessimiste porté
par M. Weber est confirmé. Pour M. Bufe, gui se base sur la si-
tuation en Allemagne, il s'est instauré un dialogue de sourds
entre enseignants et universitaires, dont certains auraient
d'ailleurs & faire une sérieuse autocritiqgue. Il est en effet
"monstrueux" gue certains spéclalistes, dqui n'ont jamais ensei-
gné de langue &trangadre, se solent vu attribuer des chaires de
linguistigque appliguée & l'enseignement ! D’autre part, les
revues, devenues trop spécialisées, ne sont plus lues. Pour

M. Merkt, le malaise serait dfl au fait que les recherches ac-

tuelles s'appligquent 3 des domaines qui, souvent, ne sont pas

directement utilisables dans l'enseignement (par exemple les

recherches concernant les régles discursives de 1'interaction)

et au retard avec lequel le matériel didactigue nouveau arrive

sur le marché. Actuellement arrivent par exemple dans l'ensei-
gnement des manuels d'orientation communicative alors gue l'on
per¢eit déja, dans la recherche, une certaine méfiance face a

ce type d'approche. Pour M. Besse, 11 s'agit avant tout de pro-
blémes d'ordre institutionnel : les matériaux didactigues (mé&-

thodes, exercices, etc.) gu'un chercheur universitaire peut
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produire, avec une dépense considé&rable de temps et 4'énergie,

ne sont jamais pris en compte pour sa carri2re. Alnsi, ceux

qui se trouvent dans une institution de type universitalre ont
tous tendance & glisser vers le discours th&orique, beaucocup
plus valorisé, gui envahit par conséguent les revues spéciali-
s6es. C'est ainsi que les universitaires renoncent & la fabri-
cation de matériaux. De plus, en France du moins, la formation
des futurs enseignants est négligéa. Plus g&néralement, en Eu-
rope occidentale et aux U.S.A., cette formation ne tient gudre
compte de toute la connalssance didactigque accumul&e au cours
des si2cles. Or, l'enseignement, comme dans certains pays de
1'Est, d'une histecire de la didactique é&viterait aux théoriciens
de tomber dans une naivet& excessive, comme c'est souvent le cas
aujourd'hui. On saurailt par exemple gue les exercices structu-
raux apparaissent, sous une forme quelque peu différente, das

e 13% ou le 14% sizcle. M. Besse estime que cette culture his-
torique mangue &normément dans la formation des maftres de lan-
gue. Cependant, les deux problé&mes soulevés repré&sentent des
contraintes de nature institutionnelle contre lesquelles il se-
rait vain de lutter par des voeux pleux. M. Py va dans le mé&me
sens : vu les conditions de la recherche, la plupart des inter-
locuteurs gquotidiens du chercheur sont &galement des universi-
taires et, par la force des choses, les dialogues s'orientent
davantage vers des probl2mes thé&oriques. De plus, le chercheur
qui travaille dans une université n'a plus le temps d'enseigner
dans une &cole secondaire. Mme Kubler soutient les propos de

MM. Py et Besse. Par exemple, le manque de communication ne con-
cerne pas seulement spé&clalistes et enseignants : il existe d&-
ja entre les praticiens eux-mémes et entre les différents degrés

d'enseignement. Il faut donc plaider pour un changement d'atti-
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tude des individus et, surtout, pour gque les institutions fa-
vorisent ces changements. Trop souvent, le point de vue des

institutions, c'est de diviser pour régner !

M. Maire estime au contraire qu'il ne faut pas trop accu-
ser les institutions quelles gu'elles soient. Selon lui, il y
a un élément gqui n'a pas &té suffisamment discuté&, c'est l'cbs-

tacle constitué par l'individualisme forcené des enseignants.

On peut en effet se demander si méme une LA parfaitement appli-
cable serait bien regue et si la demande exemplaire de M. Weber,
du malItre qui se tient au courant mais qui continue d'enseigner,
est aussi générale que l'exposé le laisserait entendre. Beaucoup
d'enseignants n'ont finalement pas tellement d'attentes et ne
sont pas préts a4 recevoir, m&me d'une linguistique parfaitement
applicable, des conseils venant de l'extérieur. Les obstacles

ge situent donc aussi chez les enseignants qui sont souvent tras
individualistes - avec ce que cela peut d'ailleurs aveir &gale-
ment de positif ! M. Weber est en grande partie d'accord avec
ces remargues : il y a en effet selon lui un probléme "psycholo-
gigque" car les enseignants qui sortent de l'université et arri-
vent dans les é&coles sont trop souvent tout contents d'utiliser
n'importe guel manuel, n'importe quelle m&thode. Mais il cons-
tate cependant qu'il existe des enseignants trd@s intéressés,

quoique de plus en plus désabusés,

2. Quelle devralt &tre la nature de la collaboration entre

linguistes et enseignants ?

M. Bufe se demande s5'il ne serait pas utile de créer une

institution intermédiaixe gui ne serait ni universitaire ni pu-

rement scolaire. Cette institution ne devrait &videmment ni re-

mettre en question les recherches de base menées 3 l'université,
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ni freiner la cré&ativité des enseignants en les contraignant
trop, mais elle devrait consister en un organisme neutre, doté
d'un statut jurldique spé&cifique, et &tre capable de créer un
contact entre linguistes et enseignants. Il faudrait éviter gque
ces organismes soient trop int&gré&s dans des universités et cou-
pés de la ré&allté&, car l1l'école ne doit en aucun cas constiltuer

un march& pour les différentes théories lingulstigques.

M. Wilkins doute gquant & lul que la LA puisse trouver les
solutions & ce que M. Weber recherche, Seuls les gens gqui scont
directement confrontés aux problémes peuvent les résoudre. Le
linguiste gui travaille dans son bureau ne pourra jamais é&labo-
rer le matériel id#al pour un praticien qui, lui, travaille
dans des conditions spécifigues tréds différentes. Il ne faudra
done jamais attendre de la LA qu'elle fournisse des recettes-
miracles & l’enseignement., Par contre, ce qu'on peut faire,

- et l'on rejoint 13 une remargue antérieure de M. Besse - c'est

améliorer la formation des professeurs afin qu'ils puissent exer-

cer leur propre jugement, Il s'agirait &galement d'aider les en-
selgnants & redéfinir les okjectifs de leur pratique, guestion
qu'on a peut-&tre un peu négligée et qu'il serait maintenant
temps de reprendre. M. Liidi critique guant & lui la distinction
trop radicale gue l'on é&tablit entre linguistes appliqués et en-
seignants. Il est vrai que, dans les institutions chargé&es de la
formation des futurs enseignants, on ne tient peut-&tre pas suf-
fisamment compte des bescins qul surgiront dans la pratigue.
Maisg, d'un autre cdté&, ces futurs enseignants vivent trop sou-
vent le passage de l'université 3 1'école comme une rupture et
non comme une continuit&, Ils oublient l'universit& et renoncent
a maintenir des contacts qui pourraient pourtant mener a une
sorte de superposition des deux rdles - enselgnant et linguiste

- dans lz méme personne,
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3. Le rdle de la linguistique appliquée

Aprés s'8tre demandde si la réflexicn, la théorie, ne cons-
titualt pas aussi un moyen d'acc®s 4 la pratigque, Mme Berthoud
demande que l'on reconsidére la relation entre LA et didactique
des langues. A ce propos, M. Py estime que le rdle de la LA
n'est pas de fournir des recettes. Ce gu'elle peut faire de
mieux pour la didactique, c'est mettre en &vidence les compo-
santes et les paramétres de l'enseignement. Ce gue M, Besse a
présenté au cours de ce colloque est exemplaire & cet &gard
en étudiant ce gue signifie l'utilisation en classe de documents
authentiques, 11 est parvenu & un certain nombre de considéra-
tions théoriques qui ne sont pas des recettes mais gqui peuvent
cependant aider les enseignants 3 comprendre leur pratique.
C'est ensuite aux pédagogues et non pas aux linguistes de déci-
der des implications que cela peut pratiguement avoir sur le
travail en classe. A titre d'exemple, on peut citer toute la
réflexion qui est née autour de la notion d'erreur 4 la fin des
années 60. Issue d'expériences pratiques, la réflexion a aboutl
& des travaux théorigues gui, s'ils ne sont peut-&tre pas tou-
jours pertinents de mani2re directe pour les enseignants, ont
tout de méme conduit & une modification assez essentielle de
l'attitude de l'enseignant vis-a-vis de la faute. Il y a donc
13 un apport fondamental de la LA, mais gui est indirect, gqui

n'est pas le résultat d'une recette.

M. Besse remarque gue, finalement, c'est le concept méme
de LA qui est en jeu dans tous ces problames : Il s'agit en ef-
fet d'un concept qui ne veut pas dire grand chose car, dacrire
une langue, c'est d&ja faire de la LA; tradulre, de méme.

Alors, peut-on dire que s'occuper de 1l'enseignement des langues
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¢'est faire de la La ? 81 l'on veut, mals c'est aussi faire
de la psychologle appliquée, de la soclologie appliquée, etc,
Il s'agirait donc d'abord de clarifier ce concept de "LA",

M. Weber est, dans l'ensemble, d'accord avec toutes ces
interventions. Il ré&itdre néanmcins son "appel 3 1'aide" afin
que la LA fournisse aux enseignants non pas des recettes-mira-
cles, mais une certaine aide dans le choix des priorités. Pour
cela, 1l faudrait au moins que les linguistes scient d'accord
sur l'importance primordiale de tel ou tel aspect du langage,
qu'ils s'entendent sur un acquis minimal. C'est & cette condi-
tion que la LA pourrait renforcer la position des enseignants

progressistes vis-3-vis des partisans de la tradition.
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