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ÖZET 

Vlkemizdeki resmi orta öğretim kurumlarında yaşandığı biçimiyle fransızca 
öğretimi çağdaş yöntembilimsel yönelimlerin uzağında, beklentilerin gerisinde, 
eğitim açısından değerleri tartışı/ır amaçların karanlığında ue .. : üniversite düzeyinde· 
ki çalışmaların ilgi alanının dışındadır. Bu alanda "yenileştirme " adına yakın zaman
larda yapılanları eleştirel açıdan hatırlatan bu yazı ; kuramsal bilgi kaynaklarımiZ ue 
söz konusu kurumlarda kullanılan ders aracının analizi arasında bir düzlemde yer
leştirdiğimiz öznelliğimizi, bugün yabancı dil öğretimi/öğrenimi alanındaki tartış· 
malara egemen düşüncelerin bir görüntüsü biçiminde yoruma sunuyor. 

RES UME 

Alors que sur le plan gln6ralle renouueau en didactique des langues se traduit 
par la recherche des moda/it~ s de trauail d 'apprentissage marquees par la pluraliti, . 
l'explication, la negociation, l'eualuation ... et fauorise ainsi toute action pedagogi- ' 
que s'inscriuant dans le sens de ce qu.'il ya bien de faire pour auancer sans se perdre; 
l'enseignement du français dans /es ecoles secondaires en Turquie semble etre laisse 
Cı son sort. L 'expression de c et te inquietude, cet article ueut contribuer a re{user /es 
reponses formelles, Cı questionner et a instaurer une communication entre les gens 
qui croient en une quelconque necessite de l'amelioration de cet enseignement dans 
leur pays. 

1 . Situer le passe re cent... 

Si cet article avait ete ecrit au debut des annees 70 nous aurions pu commen
cer par la constatation d 'un fait, sans chercher 'a rious defendre de notre position 
quelque peu tranquille d 'observateur: 

L 'enseignement d 'une langue e trangere dans le s lycees officiels demeure o b jet 
d 'echec ııt de frustration alors que l'enseignement de cette meme matiere dans les 
ecoles privees est sujette ala persistance de privileges cautionnes par l'Etat. 

ll est paradoxal de reconnaitre une politique educative veillanta l'egalite des 
chances, un systeme d'education democratisant et dH maintenir cette coupure. Loin 
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d'etre conform!! au principe d 'int~graliM du syst~me d'enseignement secondaire, ce 
dile m ne ne cesse de subsister en raison des faillites du premier type d 'enseignement 
qui renforcent les croyances en l'efficacite trop affirmee du deuxieme. 

S'il s'agit de doter le public massif des eleves frequentant les lycees gen~raux 
officiels d'une connaissance de langue etrangere, une ameliorat ion au niueau des 
programmes de ces Üablissements deuient urgente sans qu'il y ait lieu d'emprunter 
!es sentiers battus (ou menent-ils?): cteplorer les insuffisances dont souffrent !es eco
les officielles en pretextant les changements, S combien difficiles, qui s'inscriraient 
dans le macro-systeme et accepter comme allant de soi les aspirations de plus en 
plus vives pour les ecoles privees. 

La situation actuelle est telle que nous pourrions faire , certes avec une cer
taine lassitude, les memes remarques a une difference prl!s: la publication des ins
tructions officielles de 4 juin 197 3, qui constituaient en meme temps les nouveaux 
programmes d 'etudes couvrant !es six annees de l'enseignement secondaires, a offi
cialise tout un ensemble d'activites de renouvellement dans le domaine. Ces acti
vites trouvaient leurs expressions dans la mise en place du "Plan du CDCC du Con
seil de L'Europe" (cf. Erbaş, 1979). La planification ministerielle du renouvelle
ment methodologique ne pourrait ~viter le risque de se figer qu'en s'appuyant sur 
un foisonnement d'id~es relevant des pratiques des enseignants et de nouvelles 
perspectives theoriques. S urtout qu 'elle av ait plutot l'identite d 'u ne " intervention 
evolutive"' soucieuse d 'adapter l'enseignement aux changemen ts exterieurs (cf. 
Debyser, 197 3) et que, partageant une opinion facheuse mais dominante lı. l'epoque 
selon laquelle il faut d 'abord remplacer les methodes anciennes par les "bonnes", 
elle se situait essentiellement au seul niveau d 'elaboration de nouveaux materiels 
d'enseignement, dont "Je Parle Français" pour le français. 

Quelles qu'en soi t les lacunes, le processus de renouvellement en tame aurait 
pu avoir le merite d'avoir cree une periode de transition propice a l'affronte ment 
des elemen ts novateurs, des instances desin teressees et des forces concervatrices. 
Aujourd'hui nous constatons avec regret qu 'il n'en est rien. Aussi preferons-nous 
hasarder ici une evaluation subjective qui a souvent revetue la forme d'une combi
naisan d'images et qui est done "a interprıHer", a se situer dans la ligne d 'une com
munication qui ne doit plus tarder a s'instaurer en tre les gens du meme bord. 

2 .... par rapport au present 

Nombreux sont (et cela parmi tes gens "du meme bord": ensignants, didacti
ciıms, methodologues, linguistes "appliques", ete.), ceux qui restent quelque peu 
reticents devant des affirmations de succes, des espoirs de reussite, des discours 
polemiques, la fuite en avant theorique et la mouvaııce floue de la terminologie 
utilisee volontairement, bref, devant l'evolution des idees en didactique des lan
gues. Mais la recherche du renouveau reste presente bien qu'elle demeure en ques
tion: 

On essaie d 'iden tifier (par analyse des donnees) !es causes de carences en di
dactique des langues (discipline ''en pleine crise de croissance") en attirant !'atten
tion sur "deux dangers polaires qui la guettent: la mode d'un côtı! (avec !es theori-
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ciens), la rautine de 1 'au tre (avec !es praticiens)" 1
• 

On est convaincu -: plus que jamais - que la nouveauttı "fera ou ne fera pas 
ses preuves dans !es lieux d 'apprentissage et non pas dans !es palemiques acadenıi 

ques" ; mais cette canviction n 'empeche pas de s'interroger sur le s designalions, sur 
leurs filiations et Jeurs deplacements ni sur !es constructians th~oriques qui, naguere, 
ont su integrer ces termes et ces nationsl. 

On s'engage dans des voies pol~miques lorsqu'il s'agit d'une reOexian critique 
sur un certain dlHeriement au sujet de la nouvelle apprache methodalogique notian
nelle - fanctionnelle et communicative - de !açan a rappeler les ınoments bieıı 
connus de l'hlstoire de t'enseignement des langues. Cette rHlexion critique importe 
surtout lorsque nous sornmes canscients du fait 

- que dans cette approche "il s'agit plus d'une convergence d'aptions het~ro
g~nes que d 'une methodologie conçue d'emb!ee comme un tout coh~rent" (Besse, 
1980, a. 32); 

- que cette approche a beaucoup d'options fondamentales qui "ne sont pas 
cantradictoires avec ce que l'on sait actuellement en linguistique, en sociolingisti
que au en psychologie de l'apprentissage" (Besse, 1980, b. 46); 

- que !es mises en aevre methodologique et pedagogiques propas~es jusqu'ici 
so nt en core la in d 'e tre coherentes avec les principes de cette meme approche (ibid.). 

On nous propose de suivre, 8 travers !es nouvelles orienta tions didactiques, les 
wntatives d'assurer la coherence d 'une methodoiagie genlırale renovee qui , depuis 
le debat sur la suite a donner aux methodes structuro-glabales ou structurales, c'est 
a-dire sur le Niveau 2, se traduit par un infJechissement dans !es conceptians metha
dologiques doıninantes. Comme le disait F. Debyser, !es changements praposes 
contenaient des points qui touchent aux hypoth~ses foııdamentales concernant 
l'enseignement des langues, et qui, par cansequent, "devaient fatalement amcııer 
a une nouvelle canception de t'ensemble de la didactique, a commencer par la met
hodologie des debutants". Ainsi, si la concentration sur le Niveau 2 a eu lieu pour 
"des raisons cantingentes" et en raison des "urgences de realisation", cela donnait, 
en o u tre, " le temps de reflechir" sur !es principes (1977 : 38-41). En effet, a candi
tion de ne pas remplacer les hypatheses par les axiomes (la canditian pour ne pas 
figer une recherche pedagogique a peine relancee), ces principes reviennent sauvent 
aux tendances de le nouvelle methadolagie mise en chant.ier: 

" 1) une reflexion plus poussee sur !es objectifs, 
2) une recentration sur l'enseigne, 
3) des methades plus active s, 
4) le develappement de l'expression libre et de la creativite, 
5) lamise en place d 'une v~ritable campetence de coınmunication, 
6) le depassement de la m~thadalagie structuraliste, 

ı Bkz. R. GALISSON (1977). Du meme auteur nous aimons beaucoup ı·e~pres· 
sion de "praticien de base" (celui qui, seul dans sa cla.sse, doit decouvrir des 
solutians personnelles a ces problemes), et la façon d'interpreter "le fiıdsıne 
dMensif" de ce corps. 

2 Bkz. D. COSTE (1980). L'auteur clıerche ces constructions th~oriques dans 
une certaine sociologie fonctionnelle. 
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7) l'ac~s a des varie~s düffırenciees de types de langue, de registre et de dis· 
('Ours, 

8) l'utilisation des documents authentiques, 
9) une plus grande diversification des procedures didactiques" (ibid). 
Puisque no us avans aborde -en ~voquant le Niveau 2 -ı 'interrogation sur les 

el~ments de continui~ et de change me nt en tre ce qui se dessine et les pratiques an· 
terieurs; nous pouvons suivre maintenant cette interrogation par reterence au cadre 
dans lequel on a eberche l'aide et des reponses aux nombreux probl~mes qui se po· 
saient a la veille d'un projet de "r~novation" de l'enseignement des langues etran· 
g~res dans le contexte scolaire turc: ce cadre est le Proıet "Langues vivantes'' du 
Conseil de l'Europe (CDCC). 

Dans les ann~es 60, les experts de CDCC s'etaient permis de s'engager sur le 
terrain ~pineux de la recommandation d'une approche didactique. Au niveau d'en· 
seignement qui nous in~resse ici (l'enseignement scolairtı d'une langue etrangere) 
les taehes du developpement des programmas et des projets de cooperatıon euroJM!· 
enne donnait lieu a des resolutions d~termin~s plus par des metbodes d'enseigne· 
ment que par les processus ~·apprentissage. On s'appuyait surtout sur!' organisation 
traditionnelle du travail en classe tout en suggerant d~ja "que soit encourag~e l'ex· 
pression orale dans !es langues etrangt:res" (CDCC, 1981: 4). Les tentatives du re· 
nouvellement mHhodologique de l'enseignement des langues vivantes dans les eco· 
les officielles du niveau secondaile en Turquie portent l'empreinte de ces travaux. 

A l'etape actuelle du Projet "Langues vi van tes", !es experts ne considerent 
pas soubaitable de preconiser telle ·ou telle strategie d'enseignement plutôt que 
telle autre. Aucun des travaux specüiques n'a ~te constitue pour la methodologie, 
parce que: 

"1· on n 'a pas voulu prendre position dans ce domaine ; on estimait que !'ini· 
tiative et la responsabilite des choix ne pouvaient appartenir qu'aux partenaires de 
tout acte de fonnation; 

2· on n 'en a pas eu le temps; d'a\ltres priorites avaient ete arretees dans des 
secteurs perçus comme plus nouveaux, plus determinants ou conçus comme d'ex· 
ploration necessairement prealable ; 

3· on a tenu a marquer que le temps etait revolu des "modMes" p~dagogi· 
ques fabriques en cbambre et distribues en suite en divers lieux avec label de garan· 
tie methodologique" {ibid: 37-38). 

Cependant, plusieurs etudes proposant des reflexions et des consiMrations 
qui touchent aux cboix d 'enseignement et d 'apprentissage ont vu le jour dans le 
cadre de ce meme projet. D'autre part, les tendances fondamentales de ces ~tudes 
ainsi que. ıes ex~riences en cours recoupent sur plusieurs plans les idees venues d'ail· 
leurs, marquant l'6volution en didactique des langues etrangeres. Nous nous trou· 
vons-done bien devant une liı:ıne de continuite. 

"Apprendre a communiquer"; ainsi pourrait etre resum~e la vi~e maJCur du 
Projet "Langues vivantes". Certes, r~aliser une nouvelle structure d 'apprentissage 
sera l'oevre des reflexions didactiques basees sur une tMorisation rigoureuse du 
domaine globale d'abord, et ensuite d 'un dialogue entre les d€cideurs de program· 
mes, des concepteurs des cours ~t des enseignants sur le terrain, dialogue com· 
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pl~te par un concessus apprenants-enseignants. Or, comme nous J'avons deja indi· 
que, les activit€s de renouvellement methodologique entrepri~s dans le cadre du 
"Plan du CDCC pour le developpement de l'enseignement des langues vivantes en 
Tıırquie", qui o nt aujourd'hui vingt ans, n 'ant pas pu aboutir ala r~alisatio'n d'une 
vraie reforme des programmes des ecoles secondaires officielles, et de ce fait, sont 
restees, depuis longtemps deja, a l'ecart de l'evolution evoquee ci-dessus. On pour
rait au nıoins esperer qu'elles restent ouvertes aux evaluations et aux nouvelles orien
tatitons car meme les solutions techniques destinees a renforcer l 'apprentissage 
seraient, bien entendu, fonction d 'une preınfere evaluation de l'impact des nouve
aux programmes. 

3. pour y inscrire notre subjectivite 

Voiı loir projeter quelque clarte sur la reforme des programmes, consideree 
porome un instrument privillegiee de l'innovation dans l'enseignement du français, 
{!st une tache ardue, car le nombre de parametres ~ prendre en compte est tres grand. 
Se donner le modeste but d'une quete menee dans plusieurs directions afin de pou· 
voir rapporter les quelques images de ce que nous croyons &re l'identM reelle 
de J'intervention ministerielle et concentrer notre attention sur le principal objet 
pedagogique ~abore dans le cadre de ces nouveaux programmes est une maniere 
detournee de considerer ladite· reforme. En procedant ainsi, nous cherchons a faire 
ressortir au premier plan !es problemes methodologiques qui sont au coeur de la 
pratique de tout enseignant. Par ailleurs Ies problemes methodologiques mettent en 
jeu les choix linguistiques et pedagogiques qui devraient se faire en fonction d'une 
connaissance du milieu de destination ainsi que d'une reactualisation du savoir rela
tif lı la matiere enseignee. Enfın, personne ne le nierait, de nos jours tout renouvelle· · 
ment methodologique s'incarne dans l'objet methodologique construit. Plus celui-ci 
sera souple, modulable, ouvert aux cheminements multiples des enseignants et des 
enseignes; moins il risquera d'etre le modeie et de figer celui-la. 

Sur ce plan, il n'y a aucun do.ute que "J.P.F." est le resultat d 'une attitude 
erronee. L'ecart est gr and en tre la rtıtlexion methodologique sous-jacente a "J.P.F." 
et la rHlexion correspondant au degre d 'avancement des recherches experimentales 
ou theoriques en didactique des langues. Dans cet ~tat de fait, une question inevi
table se pose: la methode "Je Par le Français" n 'est-elle pas morte-nee? 

Neanmoins, il importe peu d 'excomınunier cette methode ou de regretter que 
l'on sait oblige de continuer a l'utiliser pour des raisons pratiques et economiques. 
n est plus fecond de preparer le terrain au vrai changement sur le plan methodologi
que d'ensemble pour donner la priorite aux recepteurs (enseignants et surtout en
~ignes) sur !es producteurs. 

• . En fait, les choix methodologiques degages a travers l'analyse de "J.P.F." 
(Şanal, 1982) constituent une structure largement centr~e sur la methode pour 
aboutir lı. une negation de l'enseigne ainsi qu 'a une usurpation du rôle de l'enseig
nant. Ouels sont les traits princioaux de cette affirmation? 

- L'objectif m€me de l'enseignement-apprentissage qui consisterait a donner 
a ı eleve la capacite de commı!niquer en langue etrangi!re se resume a la transmission 
d 'une connaissance linguistique utilisable dans des situations a caractere neutre. 
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L 'apprenant est expos6 a un mod~le de co mmunication o u les reductions effectuoos 
sur l'axe de la situation sociale (domaines sociaux remplaces par le monde de reM
rence conventionnel de la tradition pedagogique ), sur l'axe du sujet pariant (sujets 
d€pourvus d 'epaisseur psycho-socio-ideolo gique), et sur l'axe du discours (le mate
riel linguistique unique, Mcoupe, normali~; les mod~les de langue ou la forme est 
privillegiee par rapport a la fonction du langage) ne lui permettent pas la capacite 
d'ad6quation des formes de la langue aux situations de communication, et par con
sequent, d'apprendre a se construire une personnalite du sujet communiquant en 
langue objet d'apprentissage. ' 

-c'est le regime de communication dominant la situation de classe qui nous a 
conduit aparler de " la transmission des connaissances linguistiques" et non d'une 
competence linguistique, pour le moins: l 'acte didactique est marque par la prepon
derance du p6le emetteur (la voix de la methode doublee de la voix de l'enseignant). 
Or, les connaissances ne "se transmette~f pas, elles "s'acquierent". Ne pas prendre 
en compte les faits de communlcatiqn vec,us au'niveau de la reception des messages, 
c'est negliger le phenomene complexe de l'ac'-9uisition d'une langue. Moins on com· 
prend l'acquiııltiop {et l'enseignement) de la c'ompetence linguistique et communi
cative, plus on ct,erche a introduire de "ldgique''pedagogique"; d'ordre, de progres
sion. De la provient egalement l'appreciatio n portee sur le produit de feleve mais 
non sur son processus de production\· Les proce9es d'accumulation de connaissan· 
ces linguistiques et la sanction de 'en-eur fonctionnent contrairement au but 
le plus authentique de l'apprentissage d'une langue: partager les implicites induire 
du sens. La dernarche pedagogique qui ne consid~re pas l'erreur comme point de 
~ference, comme indice du cheminement du proce5susd'apprentissage de l'eleve· 
neglige !es demarches, !es approx.imations successives et retrouve les voies de condi· 
tionnement. S'il faut conclure en d'autres termes, le discours didactique se confond 
avec le discours objet d'enseignement. La methode guide le professeur; le discours 
intra-methode devient le discours du professeur. La methode programmee ne laisse 
pas le temps d'analyse critique des processus des signification. 

- Le rapport methode/apprenant est domine par l'alternative du dirigisme 
p6dagogique {a l'oppose d'une vision Mmocratique de l'enseignement, ou encore 
mieux, de la dialectique du travail autonome et de l 'activite dirigee). A ce titre, l'en· 
seignement d'une langue etranghe, centre sur le contenu plus que sur les modes 
d'apprentissage, s'e}oigne paradoxalement de SOn but; contribuer ala formatian SO· 

cio-intellectuelle de l'eleve concernant le rapport de celui-ci a autrui et au savoir. 
Dans la situation pedagogique donnee il s'agit moins de dynarniser le processus indi· 
viduel d'apprentissage, de favoriser l'autonomie relative et la prise de responsabilite 
de l'el~ve que de conditionner son apprentissage selon les normes comportementa· 
les preetablies par et dans la methode. 

- A cette negation de la construction individuelle du savoir s'ajoute, d'autre 
part, celle de l'activite coop~rative ou la problematique de rommonication entre 
eleves. Il est pour le moins incomprehensible que l'on privillegie un mode d'enseig· 
nement fonde sur la repetition et l'irnitation peu implicante dans des classes ou la 
motivation est presque toujours mediocre. Or, les avantages du travail de groupe 
seraient precieux tant pour l'enseignant que pour les eleves dont les attitudes opera· 
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toires dans une situation d 'apprentissage d~terminent leur comp~tence de communi· 
cation. 

- On s'exprime et on communique par des signes qui constituent la seule ma
tihe de la communieation. L'enseignement peut ainsi etre conçu comıne un travail 
sur !es signes. Dans ce travail on n'oubliera jamais que e'est le ~cepteur du message 
qui er~e le sensapartir de son experience. La polysemie est done earae teristique de 
tout enoneıf. Le proeessus de signification comme lieu d 'investissement de l'expe· 
rieuce et des interets des communicants exige que !'on envisage !es langages comme 
moyen de "dire le monde". Les images aussi sont polysemiques; !es presenter a J'ele· 
ve com me obje ts a etudier, objets socio-culturels, c'est favoriser l'action du su jet 
rians l'apprehension du signe. 

U ne methodologie visant la competence linguistique et communicative eessera 
de subordonner la valeur pragınatique et socio-culturelle des formes et des seııs ala 
memorisation d'un stock lexical, ala repetition des structures syntaxiques. ll s'agira 
de faire decouvrir !es modes de fonctionnement de la langue par l'el~ve. Pour ce fai· 
re , elle cessera egalement de mu tiler le r6le pedagogique de !'image: ce lle·ci inearn e 
un contexte authentique d'une communication laııgagiere et sollicite le locuteur. 
Or, dans l'outil pedagobrique analyse la premiere fonction de !'image consiste a mont· 
rer quelque chose qui se trouve en rapport avec l'enoııce. Dans tes images dites "si
tuationnelles" J'extralinguistique se reduit a la situation physique qui predonıine 
presque seule. Quand !'image assume un transcadage des sigııes, elle laisse encore 
ınoins de place a l'action du recepteur. Le sens est confie au message; ce qui reste 
de la "situation" est pousse au deuxieme plan au profit de ce qu'elle peut pnist?ııter 

de la parole. Son divorce d 'avee le concret pour devenir un outil metalinguistique 
est boiteux ; !'image surcodee pour ne pas etre polysemique devieııt pauvre et sans 
grande utilite . Envisager une meilleure integration didaclique entre laııgue, culture 
et civilisation a enseigner devrait inciter ll reconsidercr les rapports ~?Iltre l'iın agc ct 
le tex.te enregistre. De nouvellcs voies restent do ne a emprunter pour inlroduire de 
nouveaux types d 'inıages dans la situatioıı d 'apprentissage . A ce titre , divers docu
ınents authentiques, y coınpris ll! cineına, font leurs preuves. 

4. et po ur incitl!r a comınuııiquer 
Si une analysefdescriptioıı de la methode qui est le support principal de J'en· 

seignement dans le contexte considcre tenıoignc du ctecalage entre l'intcntion d~cla
ree (enseigner a eoınınuniquer en lanı,'Ue etrangcre) et les moyens que l'on sc donne, 
il ne faut pas oublier qu 'elle n 'est pas scule en eauSt! . Dans les struc tures pedagogi· 
qu es actuelles, l'enseignement des langues n du mal lı atteindre son objcetif: tes quel
ques seanccs hebdomadairı!S de Jangu c etrangerc ne suffisent pas pour que J'eJcve Vi· 
ve cet objectif autreınent qu'une fiction propre a l'ecole. Dans ccs eonditio ııs , ce 
n'est eertainenıcnt pas pour rcndre l'elcve capablc de reproduirc lcs coıııporlı!mcııls 

~dictes dans la ınıHhode que cet enseignement se perrııettcrait d'instituer unc sclcc· 
tion scolaire, saidisan L arbitraire . 

L'acquisition d 'unc coıııpete ııce de coııınıunication doit consti tuer un des 
principaux carrefours dans la mise en liaison des objcctifs pratico-foııctionııcl , edu· 
catif, eulturcl e t politique. Cctte reformulation iıııplique quc lcs changcıncnts ııwt-
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hodologiques ne peuvent pas rester un probltJıne didactique coupe de la pedagogie 
gent1'rale. Le processus tres complexe de l'apprentissage d'une langue couvrant !es 
domaines cognitif, affectif et psycomoteur, on ne peut plus le concevoir simple· 
ment en termes de "performances" modelees de l'el~ve ou de qualifications techni· 
ques de l'enseignant. Il faudrait insisoor plus que jamais sur les ~lements proprement 
pedagogiques de tout apprentissage institutionnel. Cela conduirait a s'interroger sur 
la finalite de l'ecole,la relation au savoir, les relations mattre-~leve, la dynamique du 
groupe-classe ... et l'enseignement centre sur l 'apprenant. 
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