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SOMMAIRE

Ce travail représente la description des trois théories d’enseignement des langues
étrangéres : la méthode traditionnelle, I’approche Naturelle et I’approche Fonctionnelle-
Notionnelle. Notre étude des travaux de Germain (1993), de Krashen (1983) et de
Finocchiaro et Brumfit (1983) permet de préciser les objectifs de la méthode
traditionnelle et des deux approches naturelle et fonctionnelle-notionnelle. Les travaux de
White, de Roulet, de Lightbown, de Gaonac’h, de Cook et d’autres servent de base pour
I’analyse et pour la critique de la méthode traditionnelle et des deux approches.
L’objectif de notre étude est de déterminer a quel type d’apprenants chacune convient le

mieux, selon selon leur dge et leur niveau d’apprentissage.
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INTRODUCTION

L’expression “ recherches sur Pacquisition d’une langue seconde ”

désigne les travaux sur la fagon dont les apprenants manipulent leur

deuxiéme; !apgue et sur les processus qui sous-tendent son utilisation et

son acquisition.

Lightbown 1985

L’enseignement des langues est une discipline en voie de constitution. Les recherches, les
expérimentations et [I’élaboration des théories concernant [I’enseignement et
I’apprentissage des langues se succédent dans le temps. De nouvelles théories et
approches apparaissent les unes aprés les autres, mais la majorité sont rejetées, critiquées
voire abandonnées. Les difficultés d’application constatées par les praticiens et leur
efficacité basée sur ’analyse des productions des apprenants trahissent leurs limites et la
nécessité d’intégrer certaines options traditionnelles et d’autres plus innovatrices.
Enseigner une langue ne consiste pas a appliquer les résultats des recherches en
linguistique ou en psychologie méme si ces derniéres peuvent avoir un role a jouer dans
la sélection et la progression du contenu des méthodes et approches didactiques.

Notre travail est consacré a I’étude de trois méthodes et approches : la méthode
traditionnelle, ’approche Naturelle et 1’approche Fonctionnelle-Notionnelle, chacune
faisant ’objet d’un chapitre. Chaque chapitre est composé de deux parties : la premiére
est consacrée a une description de la méthode ou de I’approche ; la deuxiéme présente
des commentaires et des critiques sur le contenu , le programme ou les fondements
théoriques de chaque approche. Du point de vue historique, I’essor des langues
nationales et le recul du latin entrainent d’importantes conséquences didactiques. Le

latin, désormais congu comme une langue morte, ne peut plus servir a des objectifs

pratiques et n’est plus enseigné que comme “ gymnastique intellectuelle ”.



L’enseignement du latin comme L2 sert de modéle a I’enseignement des langues
nationales qui, a leur tour, furent enseignées comme L2. C’est ainsi que la méthode
grammaire-traduction introduite pour I’enseignement du latin fut appliquée par la suite a
I’enseignement des langues vivantes et connut son heure de gloire au cours du 19° siécle.

éme

Au cours du 197 siécle , certains innovateurs tentent de remédier aux
insuffisances de la méthode grammaire-traduction et s’efforcent de donner des
fondements scientifiques a la didactique des langues. Cependant, ce n’est qu’au 20° siécle
que la didactique des langues étrangéres connait son véritable épanouissement.

Dans les années 70-80, certains linguistes proposent de nouvelles conceptions de
I’enseignement des langues, conceptions qui reconnaissent I’importance du sens et des
principes cognitifs sous-jacents a I’apprentissage. En 1983, Krashen et Terrell élaborent
I’approche Naturelle considérée révolutionnaire dans la didactique des langues étrangéres
et qui, par certains aspects, contraste avec la méthode traditionnelle. La grammaire n’est
plus le point de départ ni I’élément crucial pour enseigner-apprendre une langue
étrangere ; qui plus est, sa présentation est considérée nuisible pour I’acquisition de L2,
ce qui permet de I’éliminer du programme. Néanmoins la primauté du sens et de I’aisance
a communiquer sur la forme et la correction grammaticale aboutit & une facilité de
communication qui n’est toutefois pas dépourvue de fautes et d’interférences, ce qui a
semé le doute sur I’efficacité de I’approche Naturelle, surtout au niveau intermédiaire et
avance.

Parmi les approches soucieuses de préserver un certain équilibre entre la

correction et I'importance de la forme d’une part et la signification et la capacité de

communiquer d’autre part, nous avons choisi d’examiner I’approche Fonctionnelle-



Notionnelle, proposée par Finocchiaro et Brumfit en 1983. Ces auteurs mettent ’accent
sur les besoins communicatifs de ’apprenant en L2 ainsi que sur la correction des
tournures et expressions utilisées selon les situations de communication. De méme
I’approche tient compte de 1’age de 1’apprenant et de son niveau de connaissances. La
sélection du contenu d’enseignement est basée sur les fonctions de la langue dans la vie
quotidienne.

Tout en précisant les objectifs et les techniques de la méthode traditionnelle et
des deux approches naturelle et notionnelle-fonctionnelle, nous essayons de déterminer a
quel type d’ apprenants chacune convient le mieux, selon leur age et leur niveau
d’apprentissage. Nous espérons que ce travail sera utile aux enseignants chargés de
construire un syllabus qui puisse profiter a divers types d’apprenants selon leur profil
d’apprentissage, leurs aptitudes et leur motivation , dans des programmes scolaires ou
trés souvent une importance égale est accordée aux quatre habiletés : compréhension

orale et écrite et expression orale et écrite dans un pays officiellement bilingue.



1. METHODE GRAMMAIRE-TRADUCTION
1.1. SOMMAIRE DE LA METHODE TRADITOINNELLE
INTRODUCTION

L’enseignement systématique d’une langue étrangére est lié a 1’épanouissement de
I’Empire romain ou la langue grecque était enseignée a 1’école aux jeunes Romains. Le
systéme d’éducation de I’Empire fut emprunté au systéme grec et porte le titre « gréco-
romain ». Ses principes étaient appliqués non seulement a ’enseignement du grec comme
L2, mais aussi a la langue maternelle, le latin. Ce systéme éducatif influa sur le
développement des méthodes d’enseignement d’autres langues. Cependant, il n’y a pas
de grande différence entre I’enseignement du latin L1 dans I’Empire romain d’Occident
et ’enseignement du latin L2 a ’époque du Moyen Age, et ce n’est qu’a la Renaissance

qu’on voit la rupture de I’enseignement des langues avec le modéle gréco-latin.
1.1.1. ENSEIGNEMENT DU LATIN COMME LANGUE MATERNELLE

Le début du Moyen Age est marqué par la domination des clercs et des moines sur la vie
culturelle. Iis détenaient le monopole de I’enseignement, donné en latin, en créant des
écoles épiscopales aux cotés des écoles monastiques. Le latin était la langue qu’on
enseignait aux enfants des laiques. Afin d’apprendre aux enfants a lire et a écrire, on se
servait de livres hérités des ancétres et de textes juridiques romains écrits en latin. La
base de I’enseignement dans les écoles était la grammaire présentée dans la grammaire de
Donat (grammairien latin du 4° siécle) qui permettait « aux lettrés d’écrire un latin

littéraire, de plus en plus différent de la langue parlée » (Germain 1993 : 52). Les ceuvres



des classiques latins (Horace, Ovide, Cicéron, Virgile) apprises par cceur étaient censées
développer la compétence socioculturelle des apprenants.

Vers la fin du Moyen Age, le statut social du latin a changé: peu a peu les
langues nationales ont pris la releve, en remplagant le latin dans la communication, mais
celui-ci restait la langue d’enseignement dans les écoles. Ce n’est qu’au 17° siécle qu’on
a commencé a enseigner les langues régionales (c’est-a-dire, le frangais, I’italien,

I’espagnol, etc.) en tant que langues maternelles (Germain 1993)
1.1.2. LE LATIN COMME LANGUE SECONDE

L’enseignement du latin langue seconde a commencé a des périodes différentes dans les
pays dont la langue est d’origine latine et dans ceux dont la langue n’est pas issue du

latin.
1.1.2.1. Situation en Irlande

Aux 7° et 8° siécles, apprendre la culture latine en Irlande, dont la langue nationale est
d’origine celtique, n’était possible que par le biais de I’enseignement du latin congu
comme L2. Vivant dans un pays de traditions religieuses avec une riche culture
monastique,

les moines doivent apprendre le latin qui est pour eux une
langue étrangére et dont ils ont besoin pour célébrer la
liturgie et lire la Bible. L’étude du latin se faisait a partir
des textes sacrés, des livres des Péres, [...], mais aussi a
partir des grammairiens, des manuels de Donat, arrivés au
cinquiéme siécle. Les Celtes deviennent peu a peu de bons
latinistes. (Germain 1993 : 53, Riché 1981).



1.1.2.2. Situation dans la Gaule

Il est difficile de dire précisément la date de la distinction de 1’ancien frangais du latin
classique enseigné dans les écoles de la Gaule. On suppose que c’est vers le neuviéme
siécle de notre ére que le frangais s’est différencié du latin. A partir de cette période, on
observe un processus de consolidation de ’ancien frangais « qui va finir par donner

naissance au frangais moderne » (Germain 1993 : 54).
1.1.2.3. Statut des langues nationales

L’enseignement des langues dites vulgaires (’espagnol, italien, le frangais, etc.) a
commencé au 12° siécle. Les marchands ont créé des écoles pour leurs enfants ou
Penseignement se faisait en langue régionale et dont le but était de former de futurs
marchands. La création des écoles laiques et urbaines a mené a la fermeture des écoles
monastiques ou ’enseignement se faisait en latin. Tout de méme, les premiers livres en
frangais comportant la traduction des ceuvres des auteurs anciens sont apparus au 13°
siecle, ce qui permet de supposer que le frangais était utilisé par des gens bien instruits,
tandis que de fagcon générale, le latin restait la langue de communication : « aucun
frangais écrit n’est enseigné, aucun frangais officiel n’est imposé par une administration »

(Cohen 1973, Germain 1993 : 54).

1.1.3. MODELE DE L’ENSEIGNEMENT DES LANGUES

A partir de la Renaissance, ’enseignement du latin est congu comme une « discipline
mentale, nécessaire a la formation de ’esprit » (Germain 1993 :101). Ce concept justifie
I’emprunt du mode de I’enseignement des langues populaires a celui du latin dont les

grammaires ont servi d’exemples a la composition de nouveaux manuels.



On recourt désormais a la déduction pour enseigner la
grammaire (la régle d’abord, puis application a des cas
particuliers sous la forme de phrases a composer pour
illustrer la régle) et au théme comme exercice de
traduction, c’est-a-dire passer de la langue maternelle a la
langue seconde. Le latin est enseigné dans la langue
maternelle et a partir de la langue maternelle : les débuts de
legons consistent en phrases isolées en L1, choisies en
fonction des contenus grammaticaux a enseigner (et a
mémoriser par I’éléve). Ce sera la consécration de la
méthode grammaire-traduction, ou plus exactement de la
méthode grammaire/théme, surtout au 18° siécle : « Il ne
faut pas s’étonner du fait que I’on enseignait les quelques
langues vivantes ou modernes adoptées au celle que 'on
suivait pour le latin se justifiant par les mémes arguments :
acquérir une discipline mentale. » (Germain 1993 : 101).

L’alliance de la grammaire et du théme est motivée par I’argument que le théme
d’application devient I’exercice idéal, associé a 1’étude de la grammaire qui repose sur
« I’héritage méthodologique des années antérieures : étude de [...] dialogues fabriqués,
listes de mots thématiques, recueils de dictons ou expressions idiomatiques » (Germain
1993 : 101).

Au 18° siécle, I’apparition du type version’/ grammaire de 1’enseignement de L2
supposait la traduction de parties des textes étrangers en L1 qui servaient de point de
départ « pour I’étude théorique de la grammaire sous la forme de « remarques
grammaticales » (Germain 1993 : 102). L’application de ce type d’enseignement d’une
langue étrangére a relégué la grammaire a la seconde place aprés la traduction, et

I’approche grammaticale inductive a remplacé la grammaire déductive.

? Version signifie ici « traduction de la langue étrangére a la langue maternelle »



1.1.4. CONCEPTION DE LA LANGUE DE LA METHODE TRADITIONNELLE

La méthode traditionnelle se base sur les principes de I’enseignement des langues mortes.
Elie est destinée a rendre les éléves capables de lire des textes littéraires écrits en langue
étrangere. D’autre part, puisque ’enseignement de la langue latine est considéré comme
une discipline favorisant le développement intellectuel, I’application de la méthode est
congue comme une discipline qui aide a « développer les facultés intellectuelles de
’apprenant » (Germain 1993 : 103), et la mémoire en particulier. En plus, ’application
de la méthode est destinée a développer la capacité de traduire des textes littéraires d’une

L2 en langue maternelle et & I’inverse.

La méthode traditionnelle est centrée sur le développement de deux compétences:
la lecture (la compréhension des structures grammaticales dans les textes littéraires) et
I’écriture (par le biais de compositions dont les sujets sont liés aux thémes étudiés).

La méthode traditionnelle met I’accent sur la grammaire et la traduction, tandis
que la compréhension et I’expression orale sont reléguées au second plan.

Pour évaluer la compétence des apprenants en L2, on leur propose de traduire des
textes écrits en L2 ou inversement, de répondre & des questions sur la culture étrangeére,

en appliquant les régles de grammaire apprises.

1.1.4.1. Nature de la langue

D’aprés la méthode traditionnelle, la langue est un ensemble de régles et d’exceptions
qu’on peut observer dans les textes et les phrases écrits en L2 et qu’on peut rapprocher

des régles de L1. Le role primordial est donné a la forme de la langue (la syntaxe, la



morphologie, les structures linguistiques), la signification et le contenu sont pris en

considération, mais on ne leur accorde pas la priorité.

1.1.4.2. Nature de la culture

Comme la méthode traditionnelle sert a apprendre a lire et a traduire des textes écrits en
L2, la culture étrangére est appréciée comme un ensemble d’ceuvres littéraires et de
beaux-arts (la sculpture, la peinture, la musique), dont I’initiation est rendue possible par

le biais de la traduction des textes littéraires.

1.1.5. CONCEPTION DE L’ APPRENTISSAGE

1.1.5.1. Nature de I’apprentissage

L’apprentissage et la mémorisation des régles, des exemples et des exceptions forment la
base du processus de l’apprentissage de L2 dont un des buts est de maitriser la

morphologie et la syntaxe de L2.

1.1.5.2. Role de ’apprenant

Afin de développer ’aptitude a lire et a comprendre des textes en L2, I’apprenant doit
mémoriser la conjugaison des verbes, de méme que des listes de mots étrangers avec la
traduction en L1. Les exercices de grammaire/traduction qui sont centrés sur la
reproduction du matériel mémorisé n’exigent pas de créativité, ni d’initiative de la part de

I’étudiant.
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1.1.6. CONCEPTION DE L’ENSEIGNEMENT
1.1.6.1. Role de ’enseignant

La méthode traditionnelle attribue le role dominant a I’enseignant dans le processus
d’enseignement-apprentissage des langues. Le choix de textes en L2, la préparation de
questions d’aprés les textes, I’élaboration d’activités permettant de démontrer la
compréhension des textes, ainsi que des régles de grammaire, appartiennent au
professeur. 1l joue le role le plus actif, en élaborant le plan d’enseignement-apprentissage
de L2 et en dirigeant ce processus.

Le travail en classe est organisé d’aprés le modéle Maitre->Eléve : le professeur
pose des questions a chaque éléve, assigne du nouveau matériel, explique de nouvelles

régles, fait la correction des fautes, présente de bonnes réponses.
1.1.6.2. Matériel didactique

Compte tenu du fait que les structures grammaticales a enseigner sont prises dans des
textes littéraires, Germain (1993 : 104) souligne le role primordial des ceuvres littéraires

écrites en L2.
1.1.7. CONCEPTION DE LA RELATION PEDAGOGIQUE3

1.1.7.1. Relation didactique*

? Relation pédagogique se trouve au centre de la situation pédagogique et se définit comme ’ensemble des
relations d’apprentissage, d’enseignement et didactique dans une situation pédagogique (Germain 1993 :
11, Legendre 1983 : 490).

* Relation didactique : relation biunivoque entre I’objet (c.-a-d., les objectifs & atteindre) et agent (c.-a-d.,
les ressources d’assistance telles les personnes : enscignant, autres €léves; les moyens : volumes, appareils,
films; et les processus : travail individuel ou collectif, cours magistral, etc.) dans une situation pédagogique
(Germain 1993 : 10, Legendre 1983 : 490-491).
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1.1.7.1.1. Sélection du contenu

Les textes proposés aux éleves sont choisis d’apres leur valeur littéraire. Dans la plupart
des cas, leur choix ne dépend pas du degré de difficulté de L2 et des structures employées
dans les livres. Ces textes déterminent le vocabulaire a enseigner aux apprenants, de
méme que la morphologie, la syntaxe et les composants de grammaire que les éleves
doivent assimiler.

Puisque les textes littéraires constituent la base de I’enseignement-apprentissage
de L2, ’expression orale en classe n’est pas encouragée, ce qui explique 1’absence de la

phonétique dans le programme de I’apprentissage de L2.

1.1.7.1.2. Organisation du contenu

Le texte choisi contient un ou quelques points de grammaire qui constituent le centre de
chaque unité a enseigner. Selon Germain, les points de grammaire ne sont pas présentés
dans un ordre de progression, mais ils sont « choisis suivant leur ordre de présentation

dans la grammaire de L1 » (1993 : 104).

1.1.7.1.3. Présentation du contenu

Les textes littéraires en L2 sont censés présenter une langue cible dans son ensemble. Le
vocabulaire que les éléves doivent apprendre par coeur est présenté dans sous forme de
listes de mots pris dans ces textes, avec leur traduction en L1.

La méthode traditionnelle adopte pour principe que la grammaire de L2 doit étre
présentée d’une fagon explicite :

Il y a énonciation des régles de grammaire présentées aux
apprenants a ’aide d’un métalangage, par exemple, recours
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a des mots ou expressions comme « préposition »,
« concordance des temps », « adjectifs qualificatifs », etc.
(Germain 1993 : 105).

L’enseignement explicite de la grammaire peut s’opérer avec un apprentissage
soit inductif soit déductif. L’apprentissage déductif suppose le passage du général au
particulier : Dapplication des régles de grammaire suit leur mémorisation.
L’apprentissage inductif, c’est le passage du particulier au général : I’observation des cas
d’application des regles de grammaire précéde la mémorisation des régles sur lesquelles
ces cas sont formes.

L’apprentissage inductif peut aller de pair avec 1’enseignement explicite ou bien
implicite de la grammaire. Dans le cas d’un enseignement explicite avec apprentissage
inductif, 1l s’agit d’une présentation des exemples de I’application d’une régle de
grammaire, aprés quoi le professeur formule la régularité de fagon explicite.

La méthode traditionnelle n’accepte pas I’enseignement implicite et inductif, mais
adopte une approche explicite et déductive : on enseigne d’abord des régles, on présente
des exceptions, ensuite on présente des exemples et on fait des exercices. Ce type

d’enseignement de L2 peut aussi étre appliqué a 1’apprentissage de la grammaire de L1.
1.1.7.2. Relation d’apprentissage’

La méthode traditionnelle met I’accent sur les exercices de traduction. La langue
maternelle des éléves est la langue des explications, de la présentation des regles, des

directives et de la communication en salle de classe.

> Relation d’apprentissage : relation biunivoque entre ’objet et le sujet (c.-a-d., I’étre humain mis en
situation d’apprentissage) dans une situation pédagogique (Germain 1993 : 10-11, Legendre 1983 : 490).
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L’application de la méthode grammaire-traduction suppose I’interaction a sens

unique — du professeur a ’apprenant. Elle laisse peu d’initiative a I’apprenant et ne

favorise pas I’interaction Apprenant->Apprenant.

Les erreurs ne sont pas tolérées; la réponse de I’apprenant doit étre exacte et c’est

a I’enseignant de corriger toute erreur.

1.1.7.2.1. Techniques typiques

La méthode traditionnelle propose a I’enseignant de se servir des techniques suivantes

(Kitao 1999):

1.

2.

Traduction d’extraits de textes littéraires de L2 en L 1.

L’enseignant pose aux éléves des questions afin de juger de leur compréhension
des textes étudiés : on demande aux éléves de trouver I’information dans le texte,
de faire une conclusion, d’établir un rapport avec I’expérience personnelle.
Trouver des antonymes ou des synonymes aux mots proposes.

Mots apparentés : apprendre ’orthographe et, parfois, la prononciation en L2 des
équivalents des mots proposés en L1.

Application déductive des regles: comprendre les régles de grammaire et
connaitre leurs exceptions, savoir les appliquer & de nouveaux contextes.

Remplir les trous dans des phrases, en employant des mots nouveaux ou bien des
¢léments des regles apprises.

Mémorisation : apprendre des listes de mots en L2, des régles et des paradigmes

de grammaire.



14

8. Employer des mots dans les phrases: composer des phrases avec des mots
nouveaux afin de démontrer la connaissance de leur signification et de leur
emploi.

9. Ecrire une composition en L2, souvent sur un sujet littéraire.
1.1.7.2.2. TRAITS PRINCIPAUX

Les traits principaux de la méthode traditionnelle peuvent étre présentés selon les points

suivants :

1. L’enseignement de L2 se faisant dans la langue maternelle des éléves,
I’emploi de la langue cible n’est pas favorisé.

2. Les étudiants doivent mémoriser des listes de mots de L2 traduits en L1.

3. Les structures et les éléments de la grammaire sont bien expliqués et
présentes.

4. Les instructions mettent I’accent sur la forme et la morphologie des mots.

5. On encourage la lecture des textes en L2 dés le niveau débutant.

6. On ne met pas beaucoup ’accent sur le contenu des textes, dont 1’étude est
vue comme une composante de I’analyse grammaticale.

7. La majorité des exercices sont centrés sur la traduction de L2 en L1 de phrases
isolées.

8. On fait peu de cas de la prononciation.
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1.2. CRITIQUE DE LA METHODE TRADITIONNELLE

A I’époque du Moyen Age, I’apprentissage du latin et du grec était censé favoriser la
compréhension de la littérature classique, et ’apprentissage de la grammaire était
considéré comme favorable au développement de I’esprit. Le but primordial de
I’apprentissage du latin L2 était d’apprendre a lire et & comprendre des textes classiques
écrits en latin, de comprendre les principes de la grammaire et de la traduction, et de
révéler I'influence du latin sur le développement des autres langues européennes. On
présumait que ces objectifs pouvaient étre atteints en recourant a la méthode
traditionnelle d’enseignement-apprentissage de L2. Cette méthode était répandue dans
I’enseignement-apprentissage des langues étrangéres dans tous les pays du monde au
cours du 19° siécle. Puisque la méthode traditionnelle est la premiére sur laquelle s’est
appuyé l’enseignement des langues étrangéres, il faut noter ses traits particuliers et

analyser la composition des manuels centrés sur la présentation de la grammaire.
1.2.1. CRITIQUE DES MANUELS

Les critiques comme Roulet (1972) et Wagner (1965) affirment qu’il existe autant de
grammaires traditionnelles que de grammairiens et de manuels, mais leur objectif
implicite, celui de rendre les éleves capables de produire des phrases correctes, ne peut
étre atteint pour des raisons qui résident dans le contenu de ces grammaires et leur
présentation (Roulet 1972 :15).

Quant au contenu, Roulet parle de six défauts qui sont caractéristiques de la
plupart des grammaires traditionnelles élaborées jusqu’aux années 70 et qui ne favorisent

pas I’enseignement des langues vivantes :
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1. Les manuels traditionnels ne reflétent pas 1’usage de la langue actuelle, mais
reflétent en général la norme des grands écrivains des siécles passés tels que Voltaire,
Racine, et La Fontaine. Les grammaires sont pleines de tours dont personne ne se sert
plus, mais ceux que les Frangais utilisent chaque jour y manquent; il y manque d’ailleurs
la description de la langue en usage a notre époque qui est nécessaire a I’étudiant pour la
communication quotidienne. Roulet met I’accent sur I’absence dans ces manuels des
constructions interrogatives courantes en frangais contemporain (Roulet 1972 : 17). 1l
analyse la grammaire de Grevisse, qui admet les constructions interrogatives du type ou
va-t-il?, ou va ton pere?, ou ton pére va-t-il? et, comme forme d’insistance, ou est-ce que
tu va? (Roulet 1972 : 17). Mais Roulet fait remarquer que la construction ou est-ce qu il
va? n’exprimait 1’insistance qu’avant les années 70. Il note que de pareils défauts
découragent I’étudiant, qui se désintéresse d’étudier la grammaire, en prenant conscience
de la différence entre la langue en usage et celle qu’il étudie en classe.

2. Les livres de grammaire traditionnelle présentent la description de la langue
écrite et négligent la langue parlée ou font un mélange des deux codes. Roulet donne
I’exemple de la régle d’un cours d’anglais L2 dans les écoles suisses et frangaises : « La
plupart des mots forment leur pluriel en ajoutant un 's' qui se prononce : a boy, two
boys [boiz]». (Roulet 1972 : 18). L’auteur constate I’inexactitude de la régle — le -s de
boys ne se prononce pas [s], mais [z]; la méme remarque s’applique au pluriel en -es et -
ies dans la langue écrite — il n’y est pas fait mention de la distribution des formes [s], [z]

et [1z] dans la langue parlée.

Roulet souligne la négligence dans les manuels traditionnels quant aux formes

enseignées comme cas particuliers ou comme exceptions dans la langue écrite, mais qui
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sont réguliéres dans la langue parlée: [keriz] (carries) sur le méme modéle que [rabd]
(rubbed) sur le méme modele que [ko:ld], bien que carries soit un cas particulier du code
écrit (terminaison -ies) de méme que rubbed (redoublement de la consonne finale)
(Roulet 1972 : 18-19).

D’aprés Wagner (1965), les manuels de frangais ne favorisent pas I’activité
linguistique (orale ou écrite) de I’apprenant et ne proposent pas de différences entre
I'utilisation des éléments de L2 sur le plan du lexique, de la grammaire et de la
phonétique. M. Csécsy (1968) et J. Dubois (1970), dont Roulet présente les citations,
soulignent la dissymétrie entre code parlé et code graphique et admettent leur
fonctionnement relativement autonome (Roulet 1972 : 19).

Ces analyses suggérent I’impossibilité d’atteindre I’un des objectifs fondamentaux
de ’apprentissage d’une L2 - ’acquisition de la L2 sous sa forme orale.

3. Les grammaires traditionnelles décrivent beaucoup de points secondaires (en
particulier I’orthographe), mais des constructions importantes sont passées sous silence.
Roulet cite comme exemple le Précis de Grevisse (1969) dans lequel 22 pages sont
consacrées a la description des substantifs a double genre, a fout, méme, quelque, a
I’accord des participes, mais ne fournissent guere d’exemples de différents types de
syntagmes nominaux. Grevisse ne présente pas de régles de combinaison des éléments
qui permettent de former ces syntagmes. Ces manuels donnent de I’information sur les
fautes les plus courantes a éviter, mais n’apprennent pas a construire des énoncés.

4. En général, dans les manuels traditionnels, I’information sur la morphologie
est prédominante, celle sur la syntaxe étant négligée. Ainsi G. Mauger (1968) dans la

Grammaire pratique du frangais d’aujourd’hui donne une longue liste de tous les cas
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particuliers des adjectifs qui ne s’appliquent qu’aux substantifs féminins (cochere, dive,
grége) ou masculins (acquilin, pers, saur), alors que I’emploi du pronom en est survolg ;
les verbes sont travaillés du point de vue morphologique, mais les informations
syntaxiques sur leur régime, capitales pour la construction des énoncés, y manquent.
Roulet remarque le peu de mention des transformations causatives en frangais qui
permettent d’introduire un agent et de construire une phrase a partir d’'une autre (par
exemple : les enfants mangent la soupe => la bonne fait (les enfant mangent la soupe) =>
la bonne fait manger la soupe aux enfants) (Roulet 1972 : 21). Mais, pour la
communication, il est plus important de savoir construire un énoncé que d’en écrire tous
les constituants avec une minutieuse exactitude et de respecter le moindre détail des
variantes combinatoires (Roulet 1972 : 21).

5. Compte tenu de ces lacunes, il est évident que les grammaires traditionnelles
ne présentent pas les regles de construction systématique des phrases complexes
correctes. Les types de propositions principales et subordonnées sont dissociés dans les
manuels, et c’est la tdche de ’enseignant et de I’étudiant de combiner toute I’information
nécessaire pour former des phrases complexes.

6. Les manuels traditionnels décrivent parfois quelques faits phonétiques, mais
d’une maniére inappropriée. Roulet analyse la présentation des sons frangais réalisée par
Grevisse (1969) et dit que la description est faite du point de vue phonétique, alors que
c’est le systéme phonologique qui est beaucoup plus intéressant et utile a celui qui
apprend une langue étrangere; Grevisse ne touche méme pas la question du [ <>»] caduc,
ni celle des enchainements vocalique et consonantique qui sont trés importants pour

I’apprentissage du frangais L2. L’information présentée par Grevisse ne peut pas servir
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de support a ’enseignement systématique de la prononciation et de la lecture. Les
familles de mots, les synonymes, les homonymes, les paronymes, et les antonymes sont
eux aussi importants dans I’apprentissage du lexique. Cependant, leur présentation dans
les manuels est trop élémentaire et omet les relations syntagmatiques, a savoir les

relations d’association habituelle entre les mots au sein de 1’énoncé.

1.2.2. PRESENTATION DE LA GRAMMAIRE

Les défauts du contenu des manuels de grammaire traditionnelle sont sérieux, mais ce qui
peut avoir des conséquences plus facheuses, c’est la présentation de la grammaire.

1. Les manuels traditionnels donnent des régles, des définitions, et des
explications d’une maniére implicite : parfois elles comportent des erreurs. Roulet donne
la définition d’une phrase proposée par G.Mauger (1968) dans son livre Grammaire
pratique du frangais d’aujourd ’hui :

Une phrase est I’expression, plus ou moins complexe, mais

offrant un sens complet d’une pensée, d’un sentiment,
d’une volonté (Mauger 1968, Roulet 1972 : 23)

Cette définition ne permet pas de percevoir le vrai sens d’une phrase parce que la
complexité n’est pas son trait distinctif et caractéristique. Le sens de I’expression « sens
complet, une pensée, un sentiment, une volonté » n’est d’ailleurs pas défini, ce qui
permettrait de rapporter cette définition a un mot, a une phrase ou bien a un paragraphe.

Méme les exemples des manuels traditionnels sont quelquefois en désaccord avec
les régles et les définitions que les auteurs y présentent ; I’information grammaticale est
parfois difficile a comprendre et le professeur et les éléves doivent découvrir par eux-

mémes I’information nécessaire et correcte.
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2. Dans les grammaires traditionnelles, les explications et les définitions sont
quelquefois présentées d’une maniére illogique, et les critéres de référence des
explications et des définitions sont disparates. Par exemple, dans la présentation de la
définition des parties du discours, ce sont les critéres fonctionnels (par ex. : ’ensemble
des fonctions) qui sont dominants dans la description des adjectifs, et les critéres formels
(par ex. : la forme) qui sont dominants dans la définition des prépositions; parfois il existe
un mélange de plusieurs critéres, ce qui cause I’impossibilité de classer un terme dans
telle ou telle catégorie. Par exemple, le mot vol n’exprime ni un étre, ni une chose, ni une
idée, mais une action, ce qui prouverait que c’est un verbe selon les seuls critéres
sémantiques (Roulet 1972 : 24).

3. Les informations grammaticales sont séparées et dispersées, en raison de la
division du matériel selon les parties du discours. Cette division exclut une progression
d’apprentissage. Si on regarde la présentation de l’information dans une Grammaire
frangaise *destinée aux étudiants étrangers, on remarque que la description d’un élément
central de la construction de la phrase, c’est-a-dire le verbe, est placée aprés la
description de larticle, du nom, de l’adjectif et du pronom. La dispersion de
I'information sur le méme probléme pose encore une difficulté de progression dans un
cours de langue. L’enseignant est obligé de chercher I’information nécessaire en étudiant
tout le manuel et parfois cette information est incompléte. Ce qui pose le probléme le plus
important dans la présentation de la grammaire, c’est la fragmentation, le cloisonnement
des informations. La fonction du systéme des prédéterminants et des déterminants en
frangais contemporain est cachée par la distinction traditionnelle entre articles, adjectifs

possessifs et démonstratifs.

> L. de Meuron et Cl. Bron : Grammaire Frangaise (dans Roulet 1972 : 12),
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4. Les langues grecque et latine ont beaucoup influencé la forme des manuels
traditionnels ou I’on peut trouver des schémas de ces grammaires qui ne correspondent
aucunement a la description de certaines langues modernes. Par exemple, une grammaire
de l’anglais de 1960 contient un chapitre consacré aux cas, alors que I’anglais
d’aujourd’hui n’a plus de désinences casuelles.

5. Les manuels traditionnels exagerent 'importance des fautes a éviter et des
exceptions, mais cachent ’aspect systématique de la langue, ce qui aboutit a une
pédagogie peu efficace ou I’essentiel est dissimulé dans I’accessoire, ce qui risque de
causer des erreurs encore plus graves. La prescription et le modéle d’enseignement de la
grammaire dans les écoles ou 1’on rabache des régles et des exceptions ne permettent pas
d’observer ’aspect systématique de la langue. Il n’est donc pas surprenant de voir les
éleves perdre leur motivation.

6. L’analyse des manuels traditionnels révele qu’ils comprennent plus de formes
et d’exemples que de régles sur de nombreux points importants. Par exemple, les
grammairiens donnent des listes de suffixes, mais ne donnent aucune régle d’emploi, ou
bien il n’est pas possible d’y trouver les principes fondamentaux de la construction de la
phrase (Roulet 1972 : 27).

11 est a noter que certains défauts du contenu et de la présentation des grammaires
traditionnelles sont dus au fait qu’on utilise des manuels congus au départ pour
I’enseignement de la L1. En se servant de ces manuels, 1’éléve doit analyser les
constructions qu’il maitrise déja dans sa langue maternelle. Dans le contenu des manuels,
il manque des précisions importantes pour I’expression orale, par exemple, il n’y a pas de

regles qui expliquent la construction des syntagmes nominaux ou des phrases causatives
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que 'apprenant utilise couramment. Ces manuels sont inutiles a 1’éleve étranger, qui a
besoin de se familiariser avec le systéme de la nouvelle langue, parce qu’il n’a ni
intuition ni compétence concernant cette langue. Les manuels traditionnels sont donc

déficients du point de vue du maitre et de I’éléve.

CONCLUSION

La combinaison de la traduction et des régles de grammaire dans la méthode
traditionnelle était reconnue par les spécialistes du 18° siécle qui ’ont acceptée comme
méthode standard de I’enseignement des langues étrangeres. Cette approche grammaire-
traduction de I’enseignement des langues était considérée comme la caractéristique
essentielle de la méthode traditionnelle au cours du 19° siécle. Des variantes de cette
méthode sont parfois utilisées de nos jours dans certains milieux, par exemple,
universitaires, dont I’objectif est de former des linguistes, des traducteurs, des spécialistes
en littérature étrangére et d’enseigner 1’écrit a des étudiants qui maitrisent déja I’oral.

Du point de vue méthodologique, les cours et les manuels traditionnels ont pour
base I’hypothese qu’on posséde une langue quand on en connait les formes et les régles
(Roulet 1972 : 29), ce qui oblige les éléves a retenir des pages de régles, des listes
d’exceptions et en résultat, ils connaissent beaucoup sur la langue, mais ils ne la
possédent pas, ne peuvent pas s’en servir pour comprendre et se faire comprendre.

L’échec de I’approche traditionnelle a poussé certains pédagogues a s’adresser
aux psychologues et aux psycholinguistes dont les recherches ont favorisé 1’élaboration

de nouvelles méthodes d’enseignement des langues.
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2. APPROCHE NATURELLE DE KRASHEN ET DE TERRELL
2.1. SOMMAIRE DU CONTENU DE L’APPROCHE NATURELLE
INTRODUCTION

En 1977, dans V’article "A natural approach to the acquisition and learning of a
language", 1e professeur de langue espagnole de I’Université de Californie, Tracy Terrell,
expose une nouvelle conception de ’enseignement des langues. A partir de cette date, on
a fait plusieurs expériences de la méthode dite naturelle a différents niveaux de
I’enseignement de différentes langues.

Pour développer cette approche, Terrell collabore avec Stephen D. Krashen et, en
1983, ils publient un ouvrage "The Natural Approach” (New-York, Pergamon Press) dont
la conception théorique est I’ceuvre de Krashen, tandis que Terrell se charge de
I’application (Krashen 1983). Les auteurs de I’approche emploient le qualificatif
«naturel » dans le cas de I’enseignement des langues (L1 et L2) qui s’appuie sur
I’acquisition d’une L1 par les enfants, mais 1I’approche naturelle met ’accent sur la
compréhension d’une L2 plutdt que sur ’expression.

L’approche naturelle a regu son nom en raison de ’absence de tout enseignement
d’ordre grammatical et de recours a la L1 de ’acquérant (selon Krashen (1975), qui a
proposé de distinguer 1’apprentissage des langues et I’acquisition®, il vaut mieux utiliser
le terme « acquérant » par rapport aux apprenants de L2). Krashen et Terrell supposent

que la fagon dont les adultes acquiérent une L2 en milieu naturel sert de base a ’approche

6 Krashen (1975) parle de deux processus différents qui se produisent au cours du développement de la
compétence langagiére : a) 'acquisition est un processus inconscient, implicite, axé sur le sens; b)
I’apprentissage est un processus conscient, explicite, axé sur la forme ou la grammaire.
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naturelle et doit étre reproduite dans I’enseignement des langues étrangéres en milieu

scolaire,

2.1.1. CONCEPTION DE LA LANGUE

L’approche naturelle est proposée pour le niveau débutant afin d’amener les acquérants a
un niveau intermédiaire. L’objectif général de I’approche est de développer des
compétences de communication de base a I’oral et a I’écrit. Krashen et Terrell croient que
ce sont les débutants qui peuvent tirer le plus grand profit de I’application de ’approche
dans le milieu scolaire et que ’acquisition de L2 en salle de classe ne vaut pas la peine
pour les éléves de niveau intermédiaire, parce qu’ils peuvent toujours améliorer leur
compétence en L2 dans un environnement naturel. De ce point de vue, le contexte de
classe est congu comme favorable pour les vrais débutants, tandis que 1’environnement
langagier naturel est considéré comme inutile pour eux, parce que les activités auxquelles
sont confrontés les éléves dépassent leur niveau de compréhension, de sorte qu’ils ne
pourraient pas exécuter les taches requises dans une situation donnée (comprendre les
locuteurs parlant L2, étre capable de demander des éclaircissements, d’exprimer leurs
idées et leurs pensées sans offenser ou confondre leurs interlocuteurs).

« Le but fondamental de la méthode est de promouvoir la compréhension et la
communication » (Germain 1993 : 244). L’hypothése selon laquelle les exercices de
production, ainsi que les listes de lexique apprises par cceur ne contribuent pas a
I’acquisition de L2 est le point de départ des auteurs de I’approche, et c’est pourquoi
celle-ci met I’accent sur les activités favorisant la compréhension a I’oral et a I’écrit.

Krashen et Terrell sont convaincus que :
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La compréhension précéde la production tant a ’oral qu’a
I’écrit, et ’habileté a parler va surgir d’elle-méme, c’est-a-
dire qu’elle n’a pas a étre enseignée en tant que telle, une
fois que I’acquérant aura acquis une compétence a l’aide
d’activités de compréhension (Germain 1993 : 244).

Krashen et Terrell ne précisent pas les objectifs spécifiques de 1’approche en
affirmant que ces derniers relévent des besoins et des intéréts des éléves, de la nature des
compétences visées (compréhension orale/écrite, expression orale/écrite), et du niveau
d’enseignement. Ils accordent la priorité a la compréhension et rejettent I’ordre habituel
de I’enseignement des langues (compréhension orale/production orale/lecture et écriture).
Pour le niveau débutant, les auteurs de I’approche proposent une liste de situations (par
ex. . au café, a I’hopital) et de sujets (par ex.: la recherche d’un cadeau pour un ami) dont
les termes expriment les buts communicatifs, et qui permettent aux acquérants de saisir
les fonctions langagiéres. La précision préalable de ces derniéres n’est pas considérée
comme nécessaire, parce qu’elles découlent des situations et des sujets. Selon les auteurs,
il est important d’expliquer aux éléves non seulement les buts d’un cours de langue et les
stratégies de compréhension, mais aussi ce qu’ils ne doivent pas attendre des cours (par
ex. . « ne pas s’attendre a parler comme un locuteur natif, 8 comprendre des locuteurs
parlant entre eux » (Germain 1993 : 245). En ce qui concerne la compréhension de I’écrit,
Krashen recommande de « laisser les éléves choisir leurs livres ou textes de lecture en L2
et de leur accorder des périodes consacrées spécifiquement a la lecture silencieuse de ce

qui les intéresse » (Krashen 1985).

2.1.1.1. Nature de la langue

Dans I’approche de Krashen et de Terrell qui pergoivent une langue comme un ensemble

de structures, d’éléments lexicaux et surtout de messages, la primauté est rendue a la
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signification. Dans 1’approche naturelle, la langue n’est pas congue comme un systéme
intégré de signes ou chaque élément dépend des autres, mais « avant tout comme un
ensemble de mots et d’énoncés signifiants » (Germain 1993 : 245).

D’autre part, les auteurs parlent de I’existence de structures langagiéres déja
connues dans la langue présentée a ’apprenant et proposent la formule d’un input idéal
I+1, ou I est le niveau de compétence actuel d’un €léve, et +/ représente les structures
qui sont un peu au-dessus de ce niveau. Compte tenu de cette idée, Germain (1993) arrive
a la conclusion suivante:

Maitriser une langue consiste a en maitriser non seulement
le vocabulaire, mais aussi les structures grammaticales,

sans qu’il soit nécessaire de recourir a ’analyse ou a des
régles grammaticales (Germain 1993 : 245).

Selon Krashen et Terrell, la langue sert & communiquer des significations (le sens
des signes linguistiques) et des messages si bien que 1’acquisition linguistique a lieu
seulement dans la mesure ou les messages transmis par les interlocuteurs sont

compréhensibles.

2.1.1.2. Nature de la culture

Le développement d’une plus grande conscience d’une autre culture est considéré comme
un des buts possibles de ’acquisition de L2. En mettant I’accent sur la communication
des messages et de toute information orale et écrite que les éléves ont a leur disposition
comme source de compréhension d’un sens nouveau, |’approche naturelle associe la

culture au mode de vie des locuteurs natifs de L2 (Germain 1993 : 246).
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2.1.2. CONCEPTION DE L.’ APPRENTISSAGE
2.1.2.1. Nature de I’apprentissage

Contrairement a d’autres méthodes fondées sur une conception linguistique de la
structure de la langue (p. ex. la méthode audio-orale), I’approche naturelle est fondée sur
un modele psychologique d’acquisition ou d’apprentissage d’une langue.

Des recherches théoriques et empiriques soutiennent I’approche naturelle, fondée
sur la distinction mentionnée ci-dessus entre I’apprentissage et 1’acquisition. Cette théorie
contient un modeéle de performance en L2 s’appuyant sur I’hypothése du Moniteur’, dont
le but est d’expliquer et de prévoir le mode d’acquisition de L2 par les adultes. Krashen
parle de deux processus différents a la source du développement de la compétence

langagiére : I’acquisition et I’apprentissage.

L’auteur affirme que I'utilisation « naturelle » de la langue est le résultat de
I’acquisition de la langue et non de I’apprentissage, qui n’est qu’une accumulation de
connaissances sur la langue.

Le modéle du Moniteur s’appuie sur cinq hypothéses dont nous traiterons dans les

sous-sections qui suivent.
2.1.2.1.1. L’hypothese de I’opposition « apprentissage-acquisition »

Krashen suppose qu’il existe deux fagons de développer la compétence linguistique en

L2:

7 Conscious learning can only be used as a Monitor, or an editor. [...] When we produce utterances in a
second language, the utterance is “initiated” by the acquired system, and our conscious learning only comes
into play later. We [...] use the Monitor to make changes in our utterances only after the utterance has been
generated by the acquired system (Krashen 1983 : 30).
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1) par l’intermédiaire de ’acquisition de L2 : ’acquisition est un développement
naturel de la compétence linguistique en L2. Krashen croit que c¢’est un processus
inconscient pareil & 1’acquisition de L1 par les enfants qui ne font aucune
attention aux formes linguistiques, mais se concentrent sur la communication en
L1 et non sur ['acquisition de leur langue maternelle. Selon [’auteur, la
compétence linguistique en L2 comme résultat de I’acquisition est aussi
inconsciente, parce qu’il n’est pas obligatoire que I’on prenne conscience des
régles de la langue acquise, mais Krashen est convaincu qu’on a toujours une
certaine intuition des fautes dans un énoncé, méme si on ne sait pas quelles régles
ont été violées (Krashen 1983 : 26).

2) par ’'intermédiaire de I’apprentissage de L2 : ’apprentissage de la langue est un
processus de développement des connaissances formelles de la langue afin de
développer consciemment la compétence linguistique, c’est-a-dire, des
connaissances explicites, une aptitude a les reproduire exactement (la
reproduction exacte des regles grammaticales n’exige pas leur compréhension) et
a les appliquer (I’application correcte des connaissances linguistiques formelles
n’est pas possible sans compréhension des régles et des éléments de la langue).
Claude Germain (1993) résume les deux processus de la mani€re suivante :

Acquisition est synonyme d’apprentissage implicite,
informel ou naturel. Apprentissage est synonyme
d’explicite, de formel et de réflexif (ou attribué a
I’enseignement). L’apprentissage est un processus grace
auquel les apprenants sont conscients des faits de langue,

attentifs, et capables d’en parler. Ils jugent de la
grammaticalité des énoncés. (Germain 1993 : 247).

Compte tenu de I’hypothése de ’opposition « apprentissage-acquisition »,

Krashen parle d’effets différents de I’enseignement de L2 pour ce qui est de ’acquisition
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et de I’apprentissage. L’enseignement centré sur la présentation de la grammaire
(explication des régles, correction des fautes) est considéré comme orienté vers
I’apprentissage conscient, ce qui ne favorise pas I’acquisition inconsciente de L2. D’autre
part, Krashen croit que la présentation de certains éléments de grammaire est possible,
mais il ne précise ni comment doit se faire cette présentation, ni les éléments a présenter.

L’opposition  « apprentissage-acquisition » vient de I’observation du
développement du langage chez les enfants. Le développement de L1 chez les enfants
passe par toutes les étapes nécessaires® malgré la correction de leurs fautes par les
parents. Le méme processus inconscient se retrouverait en L2°. Selon Krashen,
|’apprentissage et ’acquisition sont deux processus indépendants et le passage de ’'un a
’autre est impossible. Krashen ne prétend pas que ce ne sont que les enfants qui peuvent
acquérir une L2, les adultes, eux aussi, peuvent y réussir, mais ils ont peu de chance
d’atteindre la compétence en L2 propre aux locuteurs natifs.

La distinction entre processus d’acquisition et processus d’apprentissage est

présentée dans le tableau suivant (Krashen 1983) :

¥ Important aspects of acquisition: phonetic acquisition (babbling stage (4-6 months) — the stage when
babies produce non-meaningful sequences of consonants and vowels); phonological acquisition (babies (18
months) come out with their first words, there appears to be a link between sound and meaning that is
missing at the babbling stage); morphological and syntactic acquisition: holophrastic stage (14-20 months)
— children use a single word to express a whole sentence-like meaning, they are making one-word
sentences; after the one word stage, children enter the Two-Word stage (2 years) — this stage tends to
combine important words with crucial semantic relationships; multi-word phrases (2-3 years); semantic
acquisition: overgeneralization — a child gives a word a broad range of meaning than it has in adult
grammar, underextension — a child associates a word with a smaller set of meanings or objects than it has in
the adult grammar. (Pour les details consulter Hoff (2001), Guasti (2002)).

° Krashen mentionne les étapes suivantes dans I’acquisition de L2: silent receptive stage — 500 receptive
words, point to objects, act, nod, or use gestures, say yes or no, speak hesitantly; early production stage —
1000 receptive/active words, produce one- or two-word phrases, use short repetitive language, focus on key
words and context clues; speech emergence stage — 3000 active words, engage in basic dialogue, respond
using simple sentences; intermediate fluency stage — 6000 active words, use complex statements, state
opinions and original thoughts, ask questions, interact in more lengthy conversations; intermediate fluency
stage — content area vocabulary, converse fluently, understand grade- level classroom activities, argue and
defend academic points, read grade- level textbooks, write organized and fluent essays. (Pour les details
consulter Krashen (1982)).
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ACQUISITION APPRENTISSAGE
1. similaire a I’acquisition de la langue 1. les connaissances formelles de la
maternelle par I’enfant; langue;
2. le développement de la compétence, 2. les connaissances conscientes;

linguistique en L2 est inconscient;

3. les connaissances de L2 sont 3. les connaissances explicites;
implicites;
4. lenseignement formel de L2 4. T’enseignement formel est favorable
(présentation et explication des régles, et préférable.
correction des fautes, présentation de la
grammaire) ne  favorise pas le

développement de la  compétence
linguistique.

2.1.2.1.2. L’hypothése de I’existence d’un ordre naturel d’acquisition.

Stephen D. Krashen suppose que certaines structures grammaticales sont acquises avant
d’autres, ce qui permet de parler de I’existence d’un ordre prévisible d’acquisition (et pas
nécessairement d’apprentissage) des structures grammaticales. En méme temps, il avoue
que cet ordre n’est pas le méme chez tous les acquérants et que certains groupes de
structures peuvent €tre acquis simultanément.

Les résultats des recherches sur la morphologie de 1’anglais L1 ont suggéré
’existence d’un ordre naturel de I’acquisition des €léments de la morphologie anglaise
par les enfants (il est a rappeler que Krashen croit 1’acquisition de L2 analogue a celle de
L1). Pour l'acquisition de L1, Krashen mentionne I’étude de Brown 1973 (Krashen
1983 : 28) qui a établi que certains morphemes (par ex. la forme progressive en —ing
comme dans He is going to work (les exemples présentés dans ce paragraphe sont tirés de
Krashen 1983 : 28-29) et le pluriel en —s comme dans fwo hats) sont acquis en premier,

tandis que les morphémes comme le —s de la 3° personne du singulier, comme dans He
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goes to work every day at nine, et le —‘s qui marque le possessif, comme dans /¢ is John’s
hat, sont acquis beaucoup plus tard. Krashen parle de la possibilité de 1’acquisition de
groupes de morphémes, ce qui dépend de I’individu (par ex. : certains enfants acquiérent
le marqueur de la pluralité avant la forme progressive en —ing, alors que d’autres le font
dans un ordre inverse ou simultanément), mais on n’a pas remarqué que 1’acquisition du
morphéme de la possession ou de la 3° personne du singulier des verbes précéde celle du
pluriel des noms ou de la forme en -ing.
Les résultats des recherches sur I’acquisition de I’anglais L2 faites par Dulay et
Burt (Krashen 1983 : 29, Dulay and Burt 1973, 1974, 1975) ont prouvé I’existence d’un
ordre similaire a celui identifié par Brown pour [’acquisition des morphémes
grammaticaux et des mots-outils par les enfants dont la L1 n’est pas I’anglais, mais des
langues comme I’espagnol et le chinois. Les études de Bailay, de Madden et de Krashen
(1983 : 29) suggerent que
malgré les larges différences existant entre les adultes
examinés, de L1 trés variée, il existe entre eux un degré de
similitude important quant a la maitrise de morphémes
ayant un statut fonctionnel en anglais; les résultats ainsi
trouvés rejoignent ceux mis en évidence chez les enfants en

L2, dont les performances sont plus proches de celles des
adultes que celles des enfants en L1. (Gaonac’h 1987)

Des observations empiriques dans le domaine de 1’acquisition de L1 et de L2 sont
a la base de I’hypothése voulant que I’ordre d’acquisition des structures grammaticales en
L2 soit semblable a celui de L1. En citant les résultats des recherches sur ’acquisition de
la langue anglaise L1 et L2, Krashen a proposé un ordre d’acquisition des morphémes

grammaticaux de I’anglais L2 selon les quatre étapes suivantes (Germain 1993 : 248):

1) le progressif (-ing), le pluriel (-s) et la copule (be);

2) Pauxiliaire (be) et I’article (a, the),
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3) le passé irrégulier des verbes;

4) le passé régulier des verbes, la 3° personne du singulier (-s) et le possessif (- s).

L’existence d’un ordre d’acquisition des structures grammaticales peut expliquer
la présence d’erreurs dans le développement naturel comme un processus inévitable qui
ne dépend pas de la L1 de ’acquérant. En proposant cette liste, Krashen fait remarquer
que certains morphémes (-ing, le pluriel, le passé irrégulier, la 3° personne du singulier
des verbes et le possessif) s’acquiérent les premiers dans le cas de ’acquisition de L2,
tandis que l’acquisition de la copule et des auxiliaires est remise a plus tard quand il
s’agit de la L1, mais non de la L2. Krashen mentionne que 1’ordre naturel d’acquisition
de L1 est observé chez les adultes si c’est la communication qui est 1’objectif, mais cet
ordre n’est pas observé si on analyse les résultats des tests de grammaire. Cette objection
constitue la base d’une troisiéme hypothése — celle de I’existence chez les adultes d’un

« moniteur » ou d’un éditeur (Krashen 1983).

2.1.2.1.3. Un « moniteur » chez les adultes

Krashen suppose que I’apprentissage conscient d’une langue a des fonctions trés limitées
dans la performance des adultes. Il croit qu’en produisant des énoncés, les adultes se
servent des connaissances apprises comme d’un « moniteur » qui les aide a produire la
forme correcte. D’aprés ’hypothése de Krashen, la production d’énoncés en L2 est le
résultat du systéme de langue acquis, et le systéme appris consciemment intervient plus
tard. Le moniteur sert a corriger des énoncés, a faire des changements aprés leur
production par ’intermédiaire du systéme acquis :

Le moniteur est « ’ensemble des connaissances explicites,
des régles formulées, de la compétence consciente de
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I’apprenant qui se manifeste surtout au moment de
I’énonciation et seulement pour contrdler la grammaticalité
des énoncés, le moniteur ne pouvant enclencher lui-méme
un énoncé » (Germain 1993 : 248, Bibeau 1983 : 103).

Le moniteur peut entrer en jeu juste au moment de la production ou bien aprés la
production (dans ce cas, on parle d’autocorrection). Selon Krashen, I’aisance de
production de L2 dépend de ce qui a été acquis dans les situations de communication
naturelles et non des connaissances formelles qui ne servent qu’a faire la correction sur
les énoncés résultant du systeme acquis. L’utilisation du moniteur est conditionnée par

trois facteurs :

1) la connaissance des régles : le sujet doit connaitre les régles grammaticales
impliquées et ces régles doivent étre le plus simple possible (par ex. : le pluriel

anglais en —s, ou la régle frangaise de+le=du);

2) l’accent est mis sur la correction ou sur la forme : « le sujet doit préter attention a

la correction ou & la forme linguistique » (Germain 1993 : 248);

3) « le temps: le sujet doit disposer de suffisamment de temps pour choisir et

appliquer une régle, comme cela se produit surtout dans le cas de I’écriture »

(Germain 1993 : 248).

L’étude de I’acquisition des morphémes grammaticaux a montré I’impossibilité
de 'utilisation consciente des connaissances de grammaire, voire du moniteur, par les
acquérants s’ils se focalisent sur la communication. Cet ordre (focalisation sur le contenu
du message et non sur sa forme) s’explique par I’intrusion de la grammaire consciente
dans les situations ou le but des étudiants est de s’exprimer en L2 d’une fagon correcte.

La focalisation sur I’emploi correct des éléments de langue récemment acquis ou qui sont
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faciles a acquérir dérange 1’ordre naturel de I’acquisition de L2. En proposant 1’hypothése
du moniteur, Krashen fait remarquer que I’apprentissage conscient de L2 (ainsi que de
L1) n’a qu’une fonction d’autocorrection et ne favorise pas la production de L.2.

Selon Krashen, les variables significatives qui garantissent le succes de
I’apprentissage et de I’acquisition sont aussi différentes : pour ’apprentissage il s’agit de
I’aptitude linguistique, tandis que pour I’acquisition c’est une attitude de 1’acquérant
envers L2 et le processus de son acquisition. Etant donné la similarité de 1’acquisition
d’une langue par les adultes et par les enfants, on parle aussi de la similarité des fautes
dan