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Dans le premier chapitre nous avons présenté 

en quoi consistait la méthode globale. Pour ce faire, 

nous avons décrit chacun des exercices en mettant à 

jour les capacités que les élèves devaient développer, 

ou en prenant le problème dans un autre sens : chacun 

des exercices prétend mettre en jeu des capacités, et 

pour y parvenir la méthode utilise des moyens audio­

visuels : "le professeur a aujourd'hui intérêt à ti­

rer partie des avantages que présentent les enregis­

trements magnétiques, qui permettent de faire enten­

dre dans un local scolaire plusieurs voix étrangères 

authentiques, s'exprimant dans une situation réelle 

ou imitée de la vie. Cette situation sera plus aisé­

ment perçue, si au niveau considéré l'audition du do­

cument enregistré s'accompagne de la vue de son il­

lustration !" . Ainsi, les images doivent faciliter 

la compréhension et servir de support à l'expression ; 

l'audition de la bande doit permettre à l'élève de 

rapprocher sa prononciation de celle de l'allemand 

authentique et de plus, développer sa compréhension 

auditive. 

Dans le second chapitre, nous avons constaté 

que, en dépit de ces moyens"âudio-visuels, il y avait 

des échecs. Pour ne reprendre que quelques exemples, 

nous évoquons à nouveau le cas de Sophie qui a du mal 

à comprendre et à s'exprimer sans les images ; celui 

de Laurent qui a besoin d'ouvrir son livre pour réus­

sir l'exercice grammatical ; celui de Sébastien, pour 

qui les images ne sont d'aucun secours et qui ne se 

(1) In BOEN n° 22 bis du 9.6.1977 p.1570 
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fie qu'à ce qu'il entend. Nous avons donc remarqué 

que les élèves sont en situation d'échec quand la 

méthode ne fait appel qu'à un de ses moyens : soit 

visuel et dans cette alternative Sébastien est en 

difficulté, soit auditif et alors Sophie ne réussit 

pas . 

Il semblerait donc que l'échec provient d'iine 

discordance entre les moyens : les perceptions audi­

tives et/ou visuelles qu'ils utilisent et les élèves 

qui ne géreraient pas, ou tout au moins géreraient 

mal les perceptions. En d'autres termes : des élèves 

ne parviendraient pas à faire le passage du percept 

au concept parce qu'ils ne gèrent pas, ou mal ces 

perceptions. Ceci, après un bref rappel historique 

sur le rôle de l'image dans la formation de la pen­

sée et l'exposition des travaux d'A. DE LA GARANDERIE 

sur ce sujet et son application dans le domaine péda­

gogique, nous a amenée à formuler notre hypothèse de 

recherche dans le chapitre trois. Il s'agit donc de 

vérifier cette hypothèse : l'introduction de la ges­

tion mentale dans la méthode globale pour l'apprentis­

sage de l'allemand, doit permettre de pallier l'échec 

et de réduire le nombre de cas d'échec. Pour mener 

à bien ce travail, nous emploierons dans l'expérimen­

tation la méthode clinique. Mais avant d'en explici­

ter les fondements et ce en quoi elle consiste, nous 

allons tout d'abord définir la population à laquelle 

nous nous adressons. 
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I - LA POPULATION 

Pour en donner les caractéristiques, nous 

avons pris la situation du collège lors du début de 

notre expérimentation. La population décrite sera 

cellefssoumise au questionnaire et à laquelle auront 

été appliquées les premières conclusions de notre 

recherche. 

Le collège où se déroule l'expérimentation se 

situe à la périphérie de la ville d'Angers. Il compte 

730 élèves, avec les élèves d'une S.E.S.(l) annexée, 

située à un kilomètre des bâtiments du collège propre­

ment dit. Sur le global de ces élèves,122 font l'ap­

prentissage de v3rJ-axlemand soit en première langue, 

soit en seconde langue. A l'entrée en sixième, le 

collège n'offre le choix que de deux langues : anglais 

et allemand ; et en quatrième il permet les options 

de seconde langue suivantes : anglais, allemand, es­

pagnol et il faut remarquer que les élèves qui prennent 

1'allemand comme première langue doive^t-^obligatoire-

ment prendre anglais en quatrième ;/parcoja-teré̂  ceux 

qui ont commencé 1'anglais en sixième peuvent en se­

conde langue opter pour l'allemand ou l'espagnol. Les 

raisons qui ont poussé le collège à offrir telles ou 

telles options et sous telles ou telles formes sont 

bien définies. Mais nous nous refusons à fournir de 

plus amples détails, étant donné qu'ils ne concernent 

pas le but de notre travail, qui actuellement est de 

définir la population concernée par l'expérimentation, 

et que nous tenions simplement à la situer dans l'en­

semble du collège. 

Les 122 élèves qui font l'apprentissage de 

l'allemand se répartissent de la manière suivante : 

(1) Section d'Education Spécialisée. 
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6e 

4 LV-

4 LU, 

3 LU. 

3 LU, 

-̂. 19 élèves 

^. 15 élèves 

25 élèves 

17 élèves 

29 élèves 

^ 

i> 
• > 

Total 105 élèves 

Le collège a bien évidemment en plus une clas­

se de 5e avec 17 élèves que volontairement nous ne 

venons pas de classer, car l'enseignement de l'alle­

mand y est assuré par une collègue qui est au courant 

de l'expérimentation entreprise dans les autres clas­

ses, mais qui ne tient pas à la mener dans sa classe, 

parce qu'elle débute et qu'elle a déjà fort à faire 

pour se familiariser entr' autre avec la méthode 

globale. 

L'expérimentation va donc se réaliser avec 

105 élèves, ce qui représente 16,71 % de la popula-

tTon du collège et 86 ?o des élèves qui apprennent 

1'allemand. 

Pour définir de façon plus précise la popula­

tion soumise à l'expérimentation, nous avons demandé 

au secrétariat de l'établissement de nous fournir 

l'origine socio-professionnelle de ces 105 élèves. 

Il s'avère que dans beaucoup de foyers les parents 

ont tous les deux une activité professionnelle : 

32,3 % des mères de ces 105 enfants restent à la 

(1) LU = Langue Uivante 
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maison. De ce fait, dans notre calcul et notre obser­

vation, nous avons tenu compte des professions du 

père et de la mère. Nous devrions avoir ressencé 210 

professions, or nous n'avons pu en obtenir que 185, 

par suite d'informations incomplètement fournies au 

secrétariat- Notre travail ne concernant pas de fa­

çon précise le domaine sociologique, pour la restitu­

tion des calculs nous ne tenons compte que des têtes 

de chapitre de la liste officielle des catégories 

socio-professionnelles. Et nous obtenons les résultats 

suivants : 

0 - Agriculteurs exploitants 2,7% 

1 - Salariés agricoles 2,1% 

2 - Patrons de l'industrie et du 

commerce 13,5% 

3 - Professions libérales et cadres 

supérieurs 10,8% 

4 - Cadres moyens 14,5% 

5 - Employés 7,0% 

6 - Ouvriers 15,6% 

7 - Personnel de service 7,0% 

8 - Autres catégories 2,7% 

/ s - Personnes non actives 24,1% 

(77,2% de ce total sont des mères 

au foyer). 

Le collège étant situé en ville 
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il semble normal que les agriculteurs-exploitants 

et les salariés agricoles soient peu représentés. A 

propos de cette dernière remarque,il serait intéres­

sant de comparer ces résultats à ceux de l'ensemble 

du collège. Mais l'objet de notre recherche n'est 

pas de nature sociologique et nous ne tenons pas à 

déterminer si l'apprentissage de l'allemand est éli-

tiste dans le sens où il serait réservé aux enfants 

dont les parents appartiennent à certaines catégories 

socio-professionnelles, sujet intéressant à traiter 

mais hors de notre propos. De plus, une comparaison 

avec la totalité de l'établissement pourrait permettre 

de déterminer si notre échantillon est représentatif 

de la population de l'établissement ; or, dans le cas 

qui nous préoccupe il n'est pas question de ce der­

nier puisque nous avons décidé de soumettre tous nos 

élèves à l'expérimentation de manière "a avoir davan­

tage de cas à étudier et pouvoir établir des corré­

lations, dont nous nous expliquerons plus loin, qui 

soient significatives. 

Sur les 105 sujets d'expérimentation nous 

avons 35 garçons, soit 37,15 % et 66 filles, soit 

62,85 %. Il serait là aussi intéressant de savoir 

si la différence de pourcentage se retrouve sur tout 

le collège qui.à 1'origine,était un établissement 

uniquement de filles. Nous pourrions aussi envisager 

de déterminer si les garçons réussissent mieux dans 

l'apprentissage de l'allemand que les filles ou l'in­

verse, ou même, pour revenir au sujet qui nous préoc­

cupe, si les uns gèrent mieux mentalement que les au­

tres. Mais là encore, nous n'envisageons pas de ré­

duire notre champ d'observation à ce domaine, puisque 

ce qui nous intéresse , c'est d'introduire la gestion 
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mentale dans les divers exercices de la méthode globale 

pour papier l'échec chez des garçons et des filles, et 

que notre travail est, comme nous l'avons déjà souligné, 

psycho-pédagogique et non sociologique. 

Pour terminer de cadrer notre population, nous 

avons demandé aux élèves ce qui les avait déterminés pour 

le choix de l'allemand, après information faite dans le 

collège. Cette enquête fut faite en les interrogeant 

oralement les uns après les autres, lorsqu'ils venaient 

nous trouver personnellement pour une raison ou une au­

tre ou après avoir provoqué une rencontre avec eux. 

Les questions et les réponses sont consignées 

en Annexe XII, car si nous tenions à préciser notre po­

pulation, notre objet n'est pas d'étudier les rapports 

entre la motivation des élèves et leur taux de réussite 

à l'apprentissage. 

Pour résumer la structure de cette population 

qui sera soumise à l'expérimentation, nous pouvons 

dire : 

- qu'elle ne représente que 16,71% de la 

totalité du collège, 

- mais que 1'expérimentation portera sur tous 

les élèves (soit 105 sujets) auxquels nous enseignons 

1'allemand, 

- qu'elle est en majorité composée de filles, 

- que l'origine socio-professionnelle des 

parents appartient surtout à la catégorie des ouvriers, 

cadres moyens, patrons de l'industrie et du commerce et 

que la catégorie des salariés agricoles est la moins 

représentée, et qu'il y a 34% des mères au foyer. 

- que ce sont les élèves eux-mêmes, qui en 

majorité ont opté pour le choix de l'allemand, 
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- que cette population a été amenée à choisir 

1'allemand en raison de compétences possédées par chacun 

de ces sujets et à la vue de leurs "bons"résultats sco­

laires dans d'autres disciplines, ce qui laisserait 

supposer que l'apprentissage de l'allemand serait réser­

vé aux meilleurs élèves et que par déduction la langue 

allemande aurait la réputation d'être difficile. 

La population que nous avons décrite va donc 

connaître le début de notre expérimentation. Nous nous 

y sommes attardée longuement dans le souci de ne pas 

laisser au hasard trop de données, qui, si elles étaient 

omises auraient pu nuire à la compréhension de notre 

travail et n'auraient peut-être pas permis de saisir 

dans les détails le cadre où se déroule notre recherche. 

Au sujet de la population qui fera l'objet de 

notre étude, nous voulons encore préciser un fait. 

L'expérimentation va se dérouler sur quatre ans. La pre­

mière année nous avons construit notre questionnaire et 

nous l'avons fait passer. A la suite de cette passation 

nous avons recueilli des renseignements qui nous permet­

tront de commencer à introduire la pédagogie de la 

gestion mentale dans la méthode globale pour 1'appren­

tissage de l'allemand. Et nous pensons continuer à mener 

notre expérience dans les années à venir. De ce fait, 

nous aurons des classes qui auront connaissance de notre 

expérimentation puisque nous leur en avons parlé, 

qu'elles auront été soumises au questionnaire. D'autres 

classes, comme celles de troisième auront quitté l'éta­

blissement, en revanche il nous en sera affecté de 

nouvelles : les classes de sixième, de quatrième ayant 

allemand comme seconde langue vivante, et qui ne seront 

pas au courant de notre recherche. Nous aurons aussi 



-159-

une classe de quatrième avec allemand première langue, 

dont nous connaissons les élèves, pour les avoir eus 

en sixième, et ces derniers n'auront pas été soumis au 

questionnaire, puisque lors du lancement de notre expé­

rimentation ils étaient en cinquième, et que cette 

classe est assurée par un autre professeur d'allemand. 

En résumé, la troisième année de notre recherche sur 

les cinq classes qui nous sont attribuées, deux sauront 

que nous menons une expérimentation. Nous avons donc 

l'intention de procéder de la façon suivante la troi­

sième année : le premier trimestre, nous effectuerons 

nos cours selon la manière qui nous est coutumière, 

c'est-à-dire que nous ne parlerons pas des gestes men­

taux à mettre en pratique et cela pour observer si nos 

classes nouvelles ontle profil de celles qui ont débuté 

avec l'expérimentation, et de façon à ce que cette der­

nière se déroule dans des conditions similaires. Il nous 

faudra procéder de cette manière, pour nous assurer 

que les élèves rencontrés la seconde année appartiennent 

au même type d'élèves que ceux de la première année et 

donc que les renseignements obtenus par notre question­

naire, sur lesquels nous bâtirons notre expérimentation, 

auraient pu être semblables si nous avions interrogé 

les élèves la seconde année. Par là, nous voulons dire 

que les résultats observés une année devraient être les 

mêmes que ceux des années suivantes, si nous rencontrons 

des profils d'élèves qui ne sont pas différents. Au 

second trimestre de cette seconde année nous avons l'in­

tention de modifier notre pédagogie. Et au troisième 

trimestre nous pensons être en mesure d'indiquer les 

gestes mentaux à effectuer exercice par exercice. Nous 

désirons procéder par paliers successifs de manière à 
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cerner les effets produits par l'introduction de la 

gestion mentale et à en faciliter l'évaluation. Et la 

quatrième année, dès le début de l'année, nous prati­

querons la pédagogie de la gestion mentale. 

Pour nos cours nous utiliserons les manuels 

suivants : 

Hallo Freunde I. Teil pour 6 

Hallo Freunde III. Teil pour 4 LV1 (1) 

Hallo Freunde IV. Teil pour 3 LV1 (1) 

DWB I pour 4 LV2 (2) 

DWB II pour 3 LV2 (2) 

Nous allons, aborder notre relation à la 

classe pour que des données de type affectif soient 

prises en compte dès maintenant et pour qu'elles ne 

soient pas ultérieurement imputables à 1'introduction 

d'une expérimentation. Nous savons, et nous y revien­

drons plus loin qu'une situation expérimentale est 

sujette à divers effets qui sont surtout d'ordre 

affectif. C'est pourquoi il nous paraît intéressant, 

puisque c'est du même domaine, de préciser le climat 

de relations affectives, dans lequel se déroulent nos 

cours. 

(1) LVl = Langue vivante 1 
(2) LV2 = Lanvue vivante 2 
Ces manuels sont édités par les Editions DIDIER. 
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II. - NOTRE RELATION A CHAQUE CLASSE 

Nous venons de définir la population à laquel­

le va s'adresser l'expérimentation, il nous faut main­

tenant nous situer dans cet ensemble. Nous avons com­

mencé d'enseigner en 1968 en utilisant la méthode 

dite active caractérisée surtout par la technique 

question-réponse ,c'est-à-dire que les élèves ne pre­

naient la parole qu'à l'incitation d'une question 

émanant du professeur, la grammaire à l'époque ne 

prenait pas en compte les découvertes de la linguis­

tique moderne, et l'on accordait beaucoup d'importan­

ce aux mots pris isolément et non globalement. Puis, 

dès. 1970 nous avons introduit progressivement la mé­

thode globale, c'est-à-dire qu'une classe qui commen­

çait l'apprentissage de l'allemand avait cette métho­

de pendant que les autres classes utilisaient toujours 

la méthode active. Depuis le début de notre enseigne­

ment, les situations d'élèves en difficulté ont tou­

jours été pour nous cause de souci et recherche de 

remèdes. L'adoption de la méthode globale a été un 

facteur de remèdes, en ce qui nous concerne, avant 

que d'être l'application des Instructions Officielles. 

En ce qui concerne nos relations aux élèves, 

il faut préciser que nous ne sommes pas uniquement 

en position enseignant face à des enseignés. En ef­

fet d'autres activités nous amènent à avoir d'autres 

position, ces activités n'appartenant pas forcément 

au domaine de l'allemand. 

II.1. - Les Activités 

- Dans le collège, il y a des "Clubs" le midi, 
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dont il serait trop long et hors de notre propos d'ex­

poser les finalités et objectifs, et nous nous occu­

pons avec des collègues de celui dénommé "Jeux de 

Société". Dans ce cadre, il nous arrive de nous mêler 

aux élèves dans ces divers jeux, en tant que parti­

cipante dans un jeu de "Belote" ou de "Tarot" et nous 

nous trouvons donc sur un pied d'égalité avec les 

autres partenaires.en l'occurrence les élèves. 

- En vue d'une occasion ou d'une autre, nous 

travaillons des chants, en collaboration avec le pro­

fesseur de musique, avec nos élèves au début d'un 

cours, ou en dehors de ceux-ci. Ces chants sont aussi 

bien en allemand qu'en français, cela étant subordon­

né à la circonstance pour laquelle ils sont préparés. 

Nous avons été amenée à ce genre d'activité, car nous 

pouvons utiliser une guitare, instrument qui en gé­

néral plaît à cette tranche d'âge, 

- Il nous est possible de rencontrer les 

élèves sur d'autres plan que celui du domaine sco­

laire. Au collège, il y a des soirées ou des week-

ends dits de "réflexion", où comme les élèves nous 

jouons le jeu d'exprimer notre pensée sur tel ou tel 

sujet, d'entrer dans la discussion sans pour cela 

être le professeur qui a toutes les connaissances 

nécessaires pour répondre aux questions - ce qui est 

souvent le cas en classe- à la demande d'un mot in­

connu de l'élève, ou de la formation d'une phrase. 

De plus, dans ce genre d'activité, surtout quand il 

s'agit de week-end, les élèves se rendent compte, à 

leur grand étonnement, que nous vivons comme tout un 

chacun : à ce sujet nous pouvons relever des remarques 

d'élèves faiteslil y a quelques années : "Ah ! vous 

savez aussi balayer","Ah ! vous faites des courses !" 
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"Nous (les élèves) nous avons du mal à imaginer les 

professeurs en dehors d'une salle de classe !" : les 

élèves en quelque sorte considèrent l'enseignant com­

me une espèce d'être éthéré ! 

- Il ne se passe pas une année sans que les 

élèves ne nous souhaite notre anniversaire. Et à cette 

occasion, nous leur accordons l'heure de notre cours, 

pour leur permettre de le fêter avec force de gâteaux, 

bonbons et jus de fruit ! Par ce biais, ils apprennent 

nos goûts en matière de gâteaux, car ils prennent 

parfois la précaution de nous demander nos préférences. 

- Depuis maintenant seize ans, le collège 

est jumelé avec un établissement en Allemagne, et 

nous avons la responsabilité de cette activité, qui 

a lieu deux fois par an : une fois nous rencontrons 

nos amis d'outre-Rhin à Angers et une fois nous al­

lons chez eux. A chaque rencontre, il y a des activités 

ou visites communes, et les élèves sont hébergés dans 

les familles de leur correspondant. Là, pour les élè­

ves, l'image du professeur s'efface pour revêtir l'i­

mage des parents dans les coups de cafards par exemple 

ou quand ils ont des ennuis de santé, car dans ce 

dernier cas ils sont désemparés face au médecin d'une 

part, et qui parle dans un registre de langage et en 

langue étrangère qui les dépassent. Le professeur n'a 

plus la même fonction qu'en classe dans ses rapports 

avec la langue étrangère, en Allemagne il devient 

interprète dans les visites. 

Voilà ce qui en est des activités caractéri­

sées comme extra-scolaires que nous menons. Que ce 

soit dans celles-ci ou dans les cours, nous avons 

toujours l'habitude d'expliquer nos attitudes soit 

positives, dans les cas de succès ou d'activités réus-
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sies, soit négatives en cas de punition de même que, 

quand un problème surgit, par exemple dans l'échange 

avec l'Allemagne, nous n'imposons pas nos décisions 

sans nous en être expliquée. 

Nous avons également une autre occasion d'en­

trer en relation avec nos élèves dans le cadre de la 

classe au moment de l'évaluation, cela s'effectue en 

deux temps. En effet, si nous ne l'avons pas systé­

matisé, nous utilisons cette procédure : l'auto-

évaluation ; ainsi quand un élève a récité sa leçon 

par exemple, il se "note" lui-même, c'est-à-dire il 

précise dans quelle case verticale il nous faut lui 

porter un point, ou bien c'est la classe qui est char­

gée d'évaluer - ceci ayant pour but d'aider les élèves 

à s'auto-évaluer ou à s'évaluer mutuellement - Le 

second temps intervient en fin de trimestre. Notre 

système d'évaluation exclue^-îes notes, or, celles-ci 

nous sont réclamées par l'administration - dossier 

scolaire, brevet des collèges ... - il nous faut donc 

en fournir. Alors dans ce cas, nous demandons aux 

élèves de considérer leur graphique et de nous faire 

une proposition de note, ayant nous-même une idée. 

Dans tous les cas, cela donne lieu à une discussion, 

nous expliquons pourquoi nous acceptons l'évaluation 

ou la note, ou pourquoi nous ne sommes pas d'accord 

en acceptant de revenir sur notre jugement. Nous ne 

nous présentons pas comme le professeur à qui seul 

appartienne jugement, mais nous rendons les élèves 

participants de leur propre évaluation. Les élèves 

sont donc sensibilisés aux procédures de changement 

que nous introduisons : grille d'évaluation, parti­

cipation à l'évaluation ... , car des rénovations de 

ce type ne peuvent être considérées comme une habi-



-165-

tude dans le collège, en d'autres termes nous passons 

pour quelqu'un "d'original" au sein de l'ensemble des 

professeurs, et en ce qui concerne l'évaluation, nous 

sommes seule à utiliser une grille et à avoir de tels 

procédés de notation. Les élèves sont donc habitués à 

ce qu'en classe nous n'ayons pas les mêmes pratiques 

que les autres professeurs, et à avoir des discussions 

avec nous. 

II.2. - Les Conséquences 

- Nous sommes consciente que ces activités 

ont mis notre rôle de professeur quelque peu en re­

trait, ce qui nous permet, en fonction des circons­

tances d'avoir-d'autres relations avec nos élèves 

que celles d'enseignant à. enseigné dont nous parlions 

plus haut. Et pour illustrer cela, nous avouons que 

les élèves se confient volontiers à nous quand ils 

ont des problèmes personnels, familiaux ou scolaires. 

Il nous est arrivé à plusieurs reprises d'être l'ar­

bitre, sur demande des élèves, pour essayer de régler 

un conflit dans la classe. Et dans ce cas, les élèves 

semblent s'adresser davantage à l'adulte qu'à l'en­

seignant, car que nous soyons professeur d'allemand 

ou d'une autre discipline, les élèves se tournent 

vers nous. 

- Ceux-ci, grâce aux diverses activités où 

ils nous voient vivre avec eux, perdent cette impres­

sion que nous appartenons à une race de gens "éthérés", 

et constatent que nous sommes comme eux, des êtres 

ayant besoin de manger, de boire et de dormir ! et 

que nous ne nous contentons pas d'une seule activité -

en l'occurrence l'enseignement de l'allemand - mais 

que nous pouvons avoir d'autres intérêts : musique, 



-166-

sport etc.. Ainsi, nous perdons notre étiquette de 

professeur et pour eux cela change bien des choses : 

c'est comme si un mur tombait, comme si nous n'étions 

plus sur un piédestal inaccessible et de ce fait la 

relation s'en trouve modifiée. 

- Pour appuyer cette remarque, nous avançons 

aussi l'idée que nous ne sommes pas les seuls déten­

teurs de savoir, ni omniscients : en efTeTf^ il nous 

arrive de perdre à la "Belote" ou au "Tarot". Nous 

ne sommes plus le représentant de la Vérité, nous 

connaissons aussi des difficultés. En classe, nous 

sommes la plus forte, mais il ne faut pas généraliser 

cela, et les élèves en ont la preuve. De plus, ils 

connaissent des jeux de cartes inconnus de nous-même, 

et là les rôles sont renversés : le professeur devient 

l'apprenant et l'élève le professeur. Ce renversement 

de situation ne fut pas aisé au départ : refus des 

élèves, ou gêne. Ayant appris à nous connaître, ils 

ne rechignent plus à nous apprendre ces jeux. Là 

aussi, la relation s'en trouve transformée, c'est à 

chacun son tour de savoir, d'enseigner, et notre 

image a changée, image beaucoup plus abordable dans 

la mesure où nous n'étions plus, aux yeux des élèves, 

infaillible. 

- Nous avons l'impression - impression car 

nous n'avons jamais eu la possibilité de le vérifier 

expérimentalement, nous nous en tenons au constat, 

que les élèves viennent parler facilement avec nous 

de sujets n'ayant pas de rapport avec les cours -

qu'ils nous considèrent plus comme un adulte qui à 

quelque chose à faire passer, ici la langue allemande, 

que comme l'enseignant qui fait passer quelque chose 

et qui en plus est un adulte. Il nous semble que les 
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élèves nous voient sous un autre jour ou l'étiquette 

"adulte" l'emporte sur celle de "professeur". 

Voilà donc dans quel type de relation se 

déroule notre recherche ; nous enseignons l'allemand 

bien sûr, mais nous ne faisons pas que cela. Et il 

nous arrive dans les cours, en fonction des circons­

tances, de demander des renseignements, d'avoir à 

nous expliquer sur tel ou tel sujet. Les élèves ne 

sont donc pas surpris quand nous faisons des "ex 

cursus". Ils ne risquent donc pas de s'étonner quand 

nous solliciterons leur concours pour une aide, en 

l'occurrence répondre au questionnaire, et pour eux 

ce sera une activité comme une autre, comme par exem­

ple le recensement de ceux qui partent en Allemagne 

et auxquels nous demandons l'âge, la date de naissan­

ce, l'adresse etc... ce qui constitue en quelque sorte 

un questionnaire. Ils savent déjà que nous nous inté­

ressons à eux, que nous les connaissons et que, pour 

ce faire, nous les avons interrogés. Le questionnaire 

de notre recherche ne sera en fait qu'un instrument 

servant à une meilleure connaissance des élèves : cette 

fois nous nous intéresserons à leur univers mental, 

pour tenter de découvrir les moyens qu'ils emploient 

pour apprendre. 

III. - EFFETS DUS A L'EXPERIMENTATION 

Nous avons à plusieurs reprises signalé que 

nous menons nous-même la recherche sur une population 

à laquelle nous enseignons et qui nous est donc fami­

lière. Ceci ne va pas sans poser problème puisque 

.V 
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1 

cela introduit quelques 1 i m i tê s-̂ q u a n t à la portée de 

'l'expérimentation. EV,—#er^cela nous allons nous en 

expliquer de suite. 

Dans le chapitre précédent nous avons déjà 

relativisé les résultats de l'expérimentation en met­

tant en évidence l'effet oedipien de la prédiction, 

ou effet ROSENTHAL, par lequel le fait d'effectuer 

une recherche dont celui qui la mène pressent les 

résultats provoque une influence à valeur prédictive : • 

on s'attend à ee que l'expérience donne les résultats 

escomptés. Et le rôle de l'expérimentateur est ici 

primordial, puisque c'est lui qui a formulé l'hypo­

thèse qu'il veut confirmer, et c'est donc lui qui 

va exercer cette influence, dont nous venons de par­

ler, sur le groupe. Cette implication psycho-affective 

n'est pas la seule : il faut aussi penser que nous 

allons nous investir dans une recherche avec ce que 

nous sommes : nos origines sociales, notre formation, 

notre personnalité, nos schémas de pensées et nos 

perceptions. Tout cela constitue un moule ou pour 

reprendre les termes de R. BARBIER (1977) "1'éthos et l'ha-

bitus" (p.65). Nous sommes consciente, qu'une autre 

personne. ayant posé-rlà.même hypothèse de travail que 

la nôtre n'obtiendra peut-être pas des résultats iden­

tiques aux nôtres étant donné que ses "éthos et habi-

tus" sont différents. Il serait intéressant de s'ap­

pesantir sur ces effets et d'essayer d'en déterminer 

de façon précise les\Limites ; mais là encore ce n'est 

pas notre objet de travail. Si nous les avons évoqués 

c'est que nous"tenions" à mettre en évidence quelques 

éléments qui viennent relativiser la portée de l'ex­

périence. 



-169-

Nous voulons également préciser que notre 

recherche se situe en partie sur le terrain de la 

recherche-action, notamment au moment de la passation 

du questionnaire qui se fera en i groupes et nous en 

précisons ultérieurement la technique. En effet, les 

réponses fournies par les élèves peuvent avoir une 

incidence sur les autres élèves, et nous ne pouvons 

éviter qu'une transformation ne s'opère quoique nous 

ne donnons aucune réponse à ces questions, ni n'ajou­

tons de commentaires aux réponses obtenues. Comme le 
(1970) 

dit M. PAGES : "Il n'est pas possible de séparer la 

recherche du changement. Une. n.e.che.fiche. appio^ondte. 

f>u.ppo*e. une. tKa.Yii>ion.ma.£.LoYi e.£ltct.lvt tt piofiondt du 

gftoupt tut Itqutl 4 ' t&^tctut là fitc.hz.icht. Toute. 

izc.he.fic.kt vtfi-LtabZz dtvfia 6'appuye.fi iuft.um pfiatJLqut 

£fia.n{>lofima.tL\je.,» (p.441). Et dans le cas qui nous oc­

cupe nous avons une population que nous avons l'in­

tention de transformer : celle que nous voulons sor­

tir de sa situation d'échec ou auprès de laquelle 

nous voulons prévenir l'échec. Cette transforma­

tion commence déjà à s'effectuer lors de la passation 

du questionnaire comme nous venons de le voir. Il y 

aura bien une transformation, chez les élèves dans 

leur processus d'apprentissage avec une réorganisa­

tion psychologique dans la mesure où ils devront ap­

prendre à gérer les perceptions visuelles et/ou au­

ditives, ou à les gérer mieux ou différemment. 

M. PAGES précise même que : LEWIN développe une 

conception psychologique du changement, fondée sur 

la communication.", et qu'"il n'est pas d'action 

directe sur l'individu ou sur le groupe, si elle ne 

provoque pas une réorganisation du champ psychologi­

que." (p. 462). L'idée de LEWIN. sur la recherche active 

tct.lv
fitc.hz.ich
izc.he.fic.kt
appuye.fi
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est en premier lieu celle "d'une complémentarité en­

tre l'action et la recherche" commente M. PAGES (p. 459). 

Cette remarque nous intéresse car notre recherche se 

situe bien dans une situation réelle : l'enseignement 

de l'allemand, ce qui constitue "l'action" dont parle 

LEWIN et non une expérience séparée de la vie. courante 

comme celles réalisées en laboratoire ; et il y a bien 

"complémentarité" entre les deux : "l'action", repré­

sentée par l'enseignement, est lacunaire puisqu'elle 

engendre des situation d'échec que notre recherche 

se veut d'éliminer tout au moins en partie, et cela a 

été évoqué au chapitre précédent. Toutes ces trans­

formations et interactions existent, mais sont diffi­

ciles à délimiter. Là encore, ce n'est pas notre pro­

pos de le faire de manière précise. 

Un autre type d'effet risque aussi d'entrer 

en jeu, c'est celui, communément appelé "effet 

HAWTHORNE", qui s'est manifesté lors de l'expérience 

de E. MAYO dans les usines HAWTHORNE. Celle-ci a mis 

en évidence les rapports entre les sujets et l'expé­

rience ou plus précisément l'expérimentateur : les 

relations entre le chef et les ouvriers, impliqués 

dans une même expérience se sont trouvées modifiées, 

ainsi que le relate A. S. TANNENBAUM(1967) : "La relation 

de supérieur à subordonné était plus cordiale, plus 

attentive aux personnalités, moins restrictive, coer-

citive et punitive qu'elle ne l'est à l'ordinaire." 

(p.19) Et, cette modification relationnelle a rejailli 

sur l'hypothèse de recherche de départ avec une telle 

intensité qu'il a fallu aux expérimentateurs dégager 

une autre hypothèse. A. S. TANNENBAUM résume ceci 

ainsi : "Il est évident a posteriori que dans la pre­

mière phase des expériences deux sortes de change-
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ments se sont produits : primo ceux qu'a dès l'abord 

entraînés l'institution de conditions expérimentales 

qui ont forcément affecté les sujets, et secundo les 

changements consistant dans les relations humaines, 

qui ne sont apparues aux expérimentateurs que dans 

la seconde phase de l'enquête quand, pour expliquer 

ses résultats inattendus il a fallu chercher une nou­

velle hypothèse." (p.18). En ce qui nous concerne, 

nous ne sommes pas à l'abri de tels phénomènes : il 

est bien évident, par l'attention particulière, plus 

précise que nous allons porter à nos élèves, que la 

qualité de relation professeur-élève va s'en trouver 

modifiée. Nous allons en effet nous intéresser davan­

tage à eux dans la mesure où nous allons interroger 

chacun d'entre eux pour savoir comment il s'y prend 

pour effectuer tel ou tel exercice, et que nous serons 

attentive,pour déceler leurs difficultés dans le but 

d'y apporter un remède. Nous pénétrerons ainsi dans 

leur univers particulier en nous adressante eux en 

tant qu'individu spécifique et non plus en tant qu'in­

dividu formant un groupe classe : nous passons ainsi 

du général au particulier puisque nous ne dispenserons 

pas seulement le savoir à tout un groupe, mais qu'é­

galement nous nous occuperons de chaque individu, 

considéré comme cas susceptible d'intéresser notre 

recherche, spécialement lors de la passation du 

questionnaire, dont nous parlerons ultérieurement. 

Autrement dit, il n'y aura plus seulement la relation 

enseignant — ^ classe entière, mais aussi la relation 

enseignant .̂ chaque individu de la classe. Il nous 

semble inutile de démontrer l'impact que cela aura 

sur chaque élève : il aura l'impression d'être con­

sidéré comme un être avec une identité, et non pas 
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comme un individu aidant à la constitution d'un 

groupe. A titre d'exemple, nous pouvons citer cette 

phrase maintes fois entendue au fil des années, 

phrase émanant des élèves eux-mêmes, discutant avec 

nous : "Nous aimerions que l'on s'occupe de nous", 

dans le sens où ils aimeraient que nous nous occupions 

de chacun d'entre eux, dans leur singularité, et pas 

seulement du groupe représentant la classe. Ils de­

mandent à être reconnus dans leur identité. Et en 

leur posant des questions individuellement sur leur 

processus d'apprentissage nous accédons ainsi à leur 

requête ; et ainsi, la relation s'en trouve modifiée : 

nous n'apparaissons plus comme le professeur repré­

sentant en quelque sorte le savoir, mais^le savoir 

s'effaçant - savoir représenté par les connaissances 

en allemand à -dispenser - plutôt comme un con­

seiller, une personne entrant en relation avec une 

autre pour 1'aider elleypersonnellement et non pas 

forcément tout le groupe. C'est en quelque sorte poser 

le problème de l'autorité et de la dualité autorité-

savoir. Nous ne voulons pas entrer plus à fond dans 

ce domaine, qui lui aussi sortirait de notre champ 

de recherche. 

Les élèves, nous venons de le voir, risquent 

donc de voir le professeur-expérimentateur avec un 

autre regard, ce qui entraînerait une modification 

de leurs relations avec nous-même. En corollaire, 

nous pouvons poser, que la relation que nous avions 

avec nos élèves va également être transformée dans 

la mesure où, en cherchant à comprendre leur proces­

sus cognitif, leurs difficultés, nous apprendrons 

mieux à les connaître et notre regard' sur chacun 

d'eux sera différent de ce qu'il était précédemment, 

notre relation étant, comme le disait A.S. TANNENBAUM 
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"plus attentive aux personnalités" (p.19). 

Tout cela, bien sûr, comme l'a mis en éviden­

ce l'expérience HAWTHORNE risque de jouer un rôle 

dans la mise en oeuvre de l'expérimentation. Et ce 

rôle nous n'en mesurons ni la portée, ni les limites 

de façon précise étant donné que là aussi, ce n'est 

pas notre objet de recherche. Mais en prenant en comp­

te cet élément, nous n'avons que l'intention de dres­

ser des barrières, des mises en garde relatives à 

l'interprétation des résultats. Par là, nous voulons 

dire que notre hypothèse risque de se voir confirmer, 

en partie étant donné, comme nous l'avons cité ci-

dessus^ "les changements concomitants dans les re­

lations humaines" (p.18). Et nous sommes consciente 

d'être à l'origine de ces changements, puisque nous 

introduisons une expérimentation et notre intervention 

va transformer le groupe, qui n'aurait peut-être pas 

évolué sans celle-ci comme le confirme A. S. TANNENBAUM 

"Le contrôle est l'intervention par laquelle une per­

sonne ou un groupe exerce son influence sur l'action 

d'autres personnes ou d'autres groupes en cherchant 

à modifier leur comportement de manière à leur faire 

faire quelque chose, qu'ils n'auraient peut-être pas 

fait sans cette intervention." (p.75) 

Cet effet HAWTHORNE, que nous relions à l'ef­

fet pygmalion dont nous avons parlé précédemment, 

sont des jalons dont il faut tenir compte dans l'ex­

périmentation, et dans la vérification de notre 

hypothèse. Même s'ils jouent un rôle certain comme 

nous venons de le voir, en définitive, où est la 

question principale : dans les limites qu'imposent 

ces effets, ou dans la réussite de changement de 

comportement des sujets soumis à l'expérimentation ? 
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II nous semble que cette dernière soit capitale : 

nous tenons à sortir certains élèves de leur situation 

d'échec et prévenir l'échec dans d'autres cas - nous 

nous sommes déjà expliquée sur ces deux points, sur 

la raison pour laquelle nous faisions cette différence, 

au chapitre précédent. Nous pensons y parvenir en intro­

duisant la gestion mentale dans les divers exercices 

proposés par la méthode globale. Il est possible, comme 

nous venons de le développer, que nous atteignons notre 

but également parce que nous avons projeté nos espoirs 

sur nos élèves (effet ROSENTHAL), parce que nous avons 

modifié nos relations avec eux et vice-versa (effet 

HAWTHORNE). Mais ce qui, de toute façon, nous apparaît 

fondamental, c'est de réussir à changer les comporte­

ments . 

Bien sûr, le reproche pourrait nous être adres­

sé de ne pas savoir cerner de façon exacte tous les 

effets que nous avons démasqués. Mais rappelons-le : 

nous ne cherchons pas à étudier, ni à mesurer les effets 

lors d'une expérimentation. Nous les avons évoqués de 

manière à marquer les limites de notre recherche et à 

éviter tout dogmatisme, comme le précise G. AVANZINI : 

"Aucune méthode d'enseignement ne peut aujourd'hui se 

prévaloir d'une capacité absolue de succès. Par consé­

quent, il importe d'éviter le dogmatisme en la matière", 

(p.12). De plus, il nous semble qu'une prise de cons­

cience de ces effets fut opportune de façon à relativi­

ser notre analyse et nos conclusions, mais nous ne 

tenons pas à nous laisser enfermer par eux et uniquement 

par eux, car à notre avis cela paralyserait la recherche. 

Comme le dit M. PAGES, il nous paraît impossi­

ble de tout contrôler : 

"la faiblesse principale de la méthode expérimentale tel­

le qu'on la pratique à l'heure actuelle consiste à nos 
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yeux à postuler que le chercheur peut contrôler à lui 

seul et d'entrée de jeu l'environnement des sujets 

alors que celui-ci dépend de la perception consciente 

et inconsciente, que les sujets s'en font et notamment, 

de la perception de leur relation avec le chercheur. 

Celle-ci est obscurcie dès le départ par toutes sortes 

de réactions de défense, aussi bien chez le chercheur 

que chez les sujets" (p.450). N'étant donc pas en me­

sure de tout contrôler et ce contrôle n'étant pas 

l'objet de notre travail, nous nous bornerons seulement 

à une prise de conscience des divers effets pour intro­

duire une relativisation de notre travail. Et nous 

tenons à préciser notre position : nous reconnaissons 

le rôle de 1'affectivité mais nous refusons à lui 

attribuer un rôle exclusif dans les procédés d'appren­

tissage. 

Après avoir essayé de définir la population 

sujette à l'expérimentation, puis après avoir dénoncé 

quelques problèmes liés au fait que, en tant qu'ensei­

gnant nous menons notre recherche sur nos propres élè­

ves et après avoir tenté de soulever quelques effets 

qui semblent se dégager de la relation expérimentateur-

expérimentés, nous allons maintenant procéder à la des­

cription et justification de la méthode que nous allons 

employer, à savoir la méthode clinique. 

IV - LA METHODE CLINIQUE 

Dans le chapitre second, nous avons relaté 

ce que nous avions observé dans les situations d'échec, 

et nous avons souvent posé la question : "comment les 

élèves s'y prennent-ils ?". Cette observation nous a 

permis de décrire les manifestations de 1'échec mais 

elle est insuffisante dans la mesure où elle ne nous 

permet pas d'en comprendre les mécanismes. Il nous 

faut donc nous entretenir avec les élèves en les ques-
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tionnant pour obtenir des informations en vue de 

diagnostiquer(leur mode de fonctionnement en situa­

tion d'apprentissage et ensuite introduire une thé­

rapie. Cet entretien doit être dirigé car nous avons 

une hypothèse de travail qui, en quelque sorte, est 

notre fil conducteur : la gestion mentale. D'où il 

se révèle nécessaire d'orienter les élèves dans ce 

sens par un questionnaire adéquat, portant sur leur 

façon de gérer les divers exercices de la méthode 

globale. 

IV.1. - Fondements justifiant l'emploi 

de cette méthode. 

Jusque là, dans notre description des cas 

d'échec;, nous nous sommes livrée à l'observation 

directe, dans le sens où nous avons constaté un phé­

nomène : les conditions dans lesquelles se manifestait 

l'échec, et l'élève lui-même en observant les résul­

tats des élèves en difficulté. De plus, nous avons 

vu dans le chapitre précédent que l'intérêt résidait 

dans l'éclaircissement du "comment" se produit l'é­

chec, c'est-à-dire qu'il faille en quelque sorte ana­

lyser le processus du "learning". Par là, nous rejoi­

gnons tout à fait R. MEILI quand il précise(l<#5'#>s,."une 

certaine pénétration dans le 'comment' des processus 

intellectuels s'avère également nécessaire d'un point 

de vue pratique. Il n'est pas bon que le praticien 

fixe tout de suite son attention sur les aptitudes 

révélées par les tests. Il devrait toujours considé­

rer une image concrète du ditOuZe.me.nt d'un processus", 

(p.35). Dans ce cas, nous ne pouvons utiliser l'ob­

servation directe, qui se fait selon G. DE LANDSHEERE(1976) 

"à l'aide de l'organe des sens" (p.32); et, dans le 

ditOuZe.me.nt
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cas du processus du "learning", celui-ci n'est pas 

directement accessible par les sens, il n'est donc 

plus possible d'utiliser l'observation directe comme 

le souligne G. DE LANDSHEERE en citant TRAVERS : "Les 

observateurs ont tendance à supposer que ce qui peut 

être observé, c'est-à-dire les conditions stimulantes 

et les réponses à ces stimulations, constitue une 

base suffisante pour expliquer le comportement. Or 

ce n'est pas le cas, sauf dans certaines situations 

rares qui ont peu de rapport avec l'écudation !! 

(p.32). 

Pour réaliser cette observation dite indirec­

te, la méthode clinique nous semble la plus appropriée, 

puisque suivant l'explication de G. DE LANDSHEERE (1976) 

citant J. CARDINET et M. SCHMUTZ : "elle veut appro­

fondir l'observation de son objet jusqu'à y percevoir 

une structure d'ensemble qui organise les faits et 

en permet une interprétation cohérente. Elle s'inté­

resse au processus, c'est-à-dire à la façon dont ont 

été obtenus les résultats observés, alors que l'en­

quête statistique reste souvent plus superficielle 

au niveau des résultats eux-mêmes (...). Les méthodes 

sont celles de l'observation sur le terrain et l'en­

tretien clinique." (p.32 et 33). Notre recherche s'ins­

crit bien dans ce cadre puisque nous voulons "appro­

fondir l'observation", en nous intéressant au "comment" 

s'est produit l'échec, à savoir "le processus, c'est-

à-dire à la façon dont ont été obtenus les résultats 

observés" (= l'échec), ou en d'autres termes selon R. 

MEI'LI (1964)" Il est de la plus grande importance de 

comprendre une personne dans son évolution, et ceci 

le meilleur test ne pourra le faire, car il ne donne 

qu'une image statique. C'est pourquoi une analyse 
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caractérologique approfondie ne saurait se passer 

d'un entretien avec l'intéressé" (p.144). A travers 

ces citations nous venons également de préciser les 

techniques de cette méthode clinique : 

- observation sur le terrain 

- entretien. 

De plus, étant donné que nous nous sommes 

fixégGP.mme objectif de réfléchir sur notre pratique, 

il nous semble difficile de le faire en laboratoire : 

nous ne pouvons isoler certains éléments, certains 

moments de la pratique pour manipuler des variables, 

dans ce lieu. Sinon, nous risquerions de fausser la 

réalité en la déconnectant de la pratique quotidienne. 

De ce fait, notre méthode se différencie de la métho­

de expérimentale qui,elle, manipule des variables 

dépendantes et indépendantes et s'effectue en labora­

toire, et parce qu'elle poursuit un but pratique. 

M. GRAWITZ (19 72) définit ainsi lui-même la méthode 

clinique : "La méthode clinique, tout en demeurant 

scientifique, poursuit un but pratique : elle doit 

émettre un jugement ou un diagnostic, suivi le plus 

souvent d'une prescription thérapeutique, bref guérir 

ou aider le sujet à vivre", (p.300). Et nous nous 

retrouvons tout à fait dans ces quelques lignes : 

nous avons bien l'intention de "guérir" ou d'"aider" 

nos élèves à sortir de leur situation d'échec en leur 

proposant un remède : leur donner la possibilité de 

gérer mentalement et leur montrer comment parvenir à 

acquérir cette gestion mentale. 

Nous avons parlé plus haut des techniques 

employées par la méthode clinique. Approfondissons-

les maintenant. 
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IV . 2. - Caractéristiques spécifiques 

de la méthode clinique. 

IV. 2.1. - Observations sur_le 

terrain. 

Cette caractéristique a été précisée lorsque 

nous avons cité 3. CARDINET et M, SCHMUTZ. Et notre 

étude n'est pas en désaccord avec ce premier trait 

caractéristique puisqu'il n'est pas question d'une 

observation en laboratoire, mais qu'il s'agit vrai­

ment d'une observation sur le terrain, dans la mesu­

re où celle-ci se déroule dans les classes telles 

qu'elles se présentent et que le milieu humain et 

le matériel n'ont pas été artificiellement créés à 

ces fins. Cette condition de la méthode clinique 

n'est pas d'un intérêt négligeable comme le souligne 

( 1976) 

G. DE LANDSHEERE : ''Dans la mesure du possible l'ex­

périence sur le terrain devrait être réalisée par le 

professeurs eux-mêmes et être intégrée dans les ac­

tivités quotidiennes." (p.38). Nous rappelons à cet 

effet que nous enseignons dans les classes où se son 

déroulées les observations auxquelles nous avons 

procédé jusque là, et que nous connaissons les élève 

depuis quelques mois, en ce qui concerne les élèves 

de sixième et de quatrième seconde langue et depuis 

trois ans au maximum pour les élèves des autres clas 

ses, et que nous-même menons l'expérience, ce qui 

est un avantage certain, si nous nous référons à 

nouveau à G. DE LANDSHEERE : "Aussi G. MIALARET a-t-

il raison d'insister sur la nécessité, pour l'expéri 

mentateur, de se faire accepter par la classe où il 

désire travailler, de s'imprégner de son atmosphère 

et, si possible d'y enseigner de temps en temps." 
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(p.3'8). En remplissant ces conditions nous éliminons 
m 

de ce fait, le facteur - étranger à la classe - qui 

aurait pu avoir des incidences sur 1'observation 

et l'entretien, par exemple en créant des inhibitions 

chez les élèves, dues à des méfiances vis-à-vis du 

corps étranger à leur vie scolaire. Sur ce climat de 

confiance, nous reviendrons ultérieurerement. 

IV.2.2. - L'entretien. 

A ce sujet, tout d'abord, faisons quelques 

remarques linguistiques. Nous avons vu que R. MEILI 

et G. DE LANDSHEERE citant J. CARDINET et M. SCHMUTZ 

parlent d ' "entretien" ; et d'autre part nous voyons 

R. DAVAL parler d'"interview". Explicitons ce que 

ces auteurs entendent sous ces termes avant de pren­

dre pour notre recherche une position face à ces 

deux terminologies. 

Si R. MEILI ne donne pas de définition de 

l'entretien, G. DE LANDSHEERE précise que l'entretien 

dirigé "sert à recueillir des informations d'une fa­

çon standardisée. Toutes les mêmes personnes interro­

gées répondent à des questions identiques, reçoivent 

les mêmes explications et les entretiens se déroulent 

dans des conditions aussi semblables que possible. 

On en arrive ainsi à une sorte de questionnaire pré­

senté oralement." (p.82 et 83). 

Pour R. DAVAL: : L ' interview est plus qu'un 

dialogue, car 1 ' "interview/ (p.123) donne à l'inter­

viewer une information qu'il n'avait pas auparavant" 

alors qu'un dialogue n'apporte pas forcément des in­

formations. "L'interview est une certaine stratégie 

visant le recueil d'une information" (p.129). Et pour 
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ce faire, il distingue, pour ce qui concerne notre 

propos : 

- l'interview clinique, qui "a pour objet de 

recueillir des informations sur la personnalité même 

de 1 ' interviewé" (p.130). Dans ce cas l'interviewer 

ne pose que peu ou pas du tout de questions ; c'est 

l'attitude du psychanalyste. 

- l'interview en profondeur qui a pour objec 

tif "l'étude approfondie du témoignager. apporté par 

l'interviewé sur un problème bien déterminé qui fait 

l'objet de la recherche à laquelle l'interviewer don 

ne son activité." (p.131). 

R. DAVAL distingue donc l'interview clinique 

de l'interview en profondeur, maislquelques pages plu 

loin cette distinction ne lui apparaît plus aussi 

nette : "La distinction que de ce point de vue on 

voudrait faire entre interview clinique et interview 

en profondeur est-elle illusoire et n'a-t-elle qu'un 

intérêt académique : réservons si l'on y tient le 

terme de "clinique" pour caractériser l'interview qui 

ne peut être conduite que par un médecin psychanalys 

et l'expression "en profondeur" pour l'interview su­

bie par une personne "normale" sur un sujet quelcon­

que ." ! (P.181). 

- l'interview clinique diagnostic. "Le diag­

nostic étant le jugement porté au terme d'une étude 

de symptômes manifestés par un individu et visant 

l'établissement d'un traitement, d'une 'thérapie'", 

(p.132). 

- l'interview clinique thérapeutique, où l'i 

terview est elle-même une thérapie : le patient est 

soigné par l'interview. 

De toute façon pour R. DAVAL "l'interview 
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clinique se voit donc attribuer une double fonction : 

soit, comme le montre l'exemple du passage de la ma­

ladie à la guérison (...), soit de recueillir, par 

l'observation en ensemble de données qui enrichissent 

la connaissance scientifique. Ou bien l'interview 

clinique vise même modestement le progrès scientifique 

et la connaissance désintéressée, ou bien elle vise 

le bien de la personne." (p.188). Et, notre recherche 

ne s'inscrit-elle pas dans ces deux démarches : ne 

voulons-nous pas "le bien de la personne" en lui don­

nant les moyens de prévenir l'échec ? et ne voulons-

nous pas "modestement le progrès scientifique" en 

recherchant les causes de l'échec et en déterminant 

les remèdes à ce dernier ? 

Ces auteurs sont d'accord sur les objectifs 

visés : cette technique doit permettre le recueil 

d'informations et cela nous intéresse étant donné 

que nous voulons appréhender des éléments que l'ob­

servation directe ne nous fournit pas. Ce procédé 

nous paraît donc la forme la plus adéquate pour 

poursuivre nos investigations. En effet, nous avons 

décrit les cas d'échec, la façon dont il se produit ; 

et l'élève est le producteur de cet échec dans la 

mesure où c'est lui qui ne réussit pas. Alors, inter­

rogeons-le de manière à en apprendre davantage, à 

compléter nos observations externes, par un supplé­

ment d'informations. 

En introduisant des distinctions dans l'in­

terview lui-même R. DAV/AL va de ce fait plus loin 

que G.. DE LANDSHEERE. Et, ce que le premier précise 

au sujet de l'interview en profondeur nous intéresse 

au plus haut point car nous avons un "problème bien 

déterminé" : l'échec, et nous avons besoin du "témoi-
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gnage apporté par" les élèves sur ce problème "qui 

•irait l'objet de la recherche à laquelle" nous, donnons 

notre "activité". C'est peut-être ce que G. DE LAND­

SHEERE sous-entend quand il parle de "recueillir des 

informations de façon standardisée", c'est-à-dire 

des questions s'articulant autour d'un thème, d'un 

problème. Et notre recherche correspond également à 

l'interview clinique diagnostic puisque nous partons 

des jugements qui font suite à des-observations et 

diagnostiquons l'échec, et puisque d'autre part nous 

avons l'intention de préconiser des remèdes. 

Face à tous ces éléments nous décidons donc 

de garder le terme de G. DE LANDSHEERE "entretien di­

rigé", étant donné l'objectif : "recueillir des infor­

mations" et les conditions de passation du questionnaire 

et de compléter ce terme par ceux de R. DAVAL "clinique 

diagnostic" puisque nous cherchons dans un premier temps 

à diagnostiquer les causes de l'échec pour découvrir 

dans un second temps une thérapie. 

L'intitulé de cette rubrique pourrait donc 

être "entretien dirigé clinique diagnostic". 

IV. 3. - Exigences et caractéristiques de la 

méthode clinique. 

IV.3.1. - Exigences. 

Nous avons déjà évoqué le climat de confiance 

dans lequel devait se dérouler l'expérimentation. Et 

tous les auteurs arrivent à un consensus sur ce point, 

que ce soit G. DE LANDSHEERE que nous avons cité plus 

haut, que ce soit R. DAVAL qui donne des suggestions 

pour savoir "comment établir la compréhension mutuel­

le" (p.144), que ce soit R. MEILI en écrivant (1964) :"la 
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condition préliminaire d'un entretien fécond destiné 

à l'anamnèse et à l'analyse de la situation actuelle 

est naturellement une relation de confiance entre 

celui qui questionne et celui que est questionné." 

(p.145). 

Donc pour mener à bien l'entretien dirigé 

clinique diagnostic nous pensons adopter l'attitude 

préconisée par ROGERS : "La considération positive 

inconditionnelle" supposant l'empathie, c'est-à-dire 

la participation à la sensibilité d'autrui et lé 

congruence, c'est-à-dire la volonté de prendre en 

compte tout ce qu'autrui nous dira. Cette attitude 

empathique, nous amènera à voir les élèves avec un 

autre regard, et ne fera que favoriser l'effet 

HAWTHORNE : en prenant en considération, en compte^, 

tout ce que les élèves nous diront, sans jugement de 

valeur de vrai ou de faux, de bien ou de mal - comme 

nous pouvons le faire dans nos cours, quand il s'agit 

de production de la part des élèves en langue alle­

mande, production qui n'est jamais parfaite - les 

rapports de type relationnel s'en trouveront affectés, 

modifiés ; l'enseignant ne sera plus celui qui juge, 

qui sanctionne, mais celui qui écoute et admet tout 

ce qui est dit. 

IV.3.2. -Caractéristiques 

L'observation sur le terrain et l'entretien 

présentent des limites : puisque nous connaissons 

les enfants, l'interprétation subjective entre en jeu. 

Car, comme le souligne G. DE LANDSHEERE (1976) :"Dès qu ' un 

homme en observe ouvertement un autre, des interac­

tions psychologiques se produisent. Dans cette situa­

tion, il n'y a pas un observateur et un observé, mais 
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bien deux observateurs qui interprètent ce qu'ils 

découvrent en fonction de tout ce qu'ils sont et a-

daptent leurs comportements en conséquence." (p.49). 

Consciente de ces interactions psychologiques nous 

caractérisons les limites de notre entreprise par les 

faits suivants : (limites que nous avons déjà tracées 

dans ce chapitre) : 

- nous connaissons les sujets examinés et 

les différents effets (effet oedipien de la prédiction 

ou effet ROSENTHAL - effet HAWTHORNE) ne manqueront 

pas de se produire. 

- nous avons une opinion préconçue sur le 

problème de l'échec dans l'apprentissage de l'alle­

mand : il semblerait que les perceptions visuelles 

et auditives qu'apporte la méthode globale ne soient 

pas gérées du tout ou pas convenablement, et que cette 

mauvaise gestion engendrerait l'échec. 

- nous menons l'observation dans les classes 

où nous enseignons ; et nous avons vu que cela situe 

la portée des résultats et des conclusions. Pour 

accorder une plus grande véracité à ces derniers nous 

aurions pu envisager une méthode avec un groupe témoin. 

Là aussi, nous n'étions pas à l'abri d'autres sources 

de difficultés. Il nous aurait fallu prendre deux 

groupes identiques : - de même origine socio-profes­

sionnelle , 

- possédant les mêmes aptitudes 

intellectuelles, 

- chez lesquels nous aurions 

décelé les mêmes difficultés, 

les mêmes manifestations de 

1'échec. 

Malgré ces précautions, nous n'aurions pas 
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éliminé les effets ROSENTHAL et avec le groupe sou­

mis à l'expérimentation l'effet HAWTHORNE ; et de 

plus il nous aurait fallu être certaine que notre 

enseignement soit identique dans les deux groupes, 

ce qui ne semble pas envisageable si l'on se sou­

vient que nous avions souligné, dans le chapitre 

premier que tout, ou en partie, venait des élèves, 

et donc que le cours se déroulerait différement dans 

les deux groupes : les élèves n'ayant pas des apports 

identiques dès le début du cours, ce qui entraîne une 

différence sur l'enchaînement des idées, l'utilisa­

tion du lexique, voire même de la grammaire, quand 

pour exprimer ces idées, ils ont besoin d'une struc­

ture grammaticale nouvelle. L'identité des deux grou­

pes serait donc mise en doute au niveau du cours lui-

même, et dans sa composition. En ce qui concerne 

celle-là, nous sommes, dans l'établissement, dans 

l'impossibilité de construire un tel groupe témoin : 

nous n'avons qu'une classe de sixième faisant alle­

mand, et pour les autres niveaux, les élèves sont 

répartis suivant leurs options : latin, option tech­

nologie industrielle, option technologie économique. 

Il est impensable d'exiger de l'équipe professorale 

de bouleverser la composition des groupes pour notre 

expérimentation. Et, ayant parfois de faibles effec­

tifs, nous n'avons qu'un groupe avec allemand première 

langue et un autre groupe avec allemand seconde langue 

alors que pour comparer il nous paraît nécessaire 

d'avoir deux groupes de même niveau : deux groupes 

ayant allemand en première langue ou deux groupes 

avec allemand en seconde langue. Nous heurtant à un 

obstacle institutionnel et à un problème d'effectif , 

nous étions dans l'impossibilité de réunir deux groupes 

témoins. 
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Cependant, pour mesurer avec plus de préci­

sion, en diminuant les risques causés par les effets, 

il faudrait que nous puissions appliquer nos remèdes 

à d'autres classes où nous n'enseignons pas, qu'une 

personne étrangère mène l'entretien et applique la 

thérapie à d'autres élèves. Il serait aussi nécessai­

re que l'expérimentation soit menée un certain nom­

bre de fois sur des populations scolaires différentes 

(collège en ville et collège en campagne), et le tout 

répartit sur plusieurs années. Ce qui dans le cadre 

de ce travail, limité par le temps, ne nous paraît 

pas possible. 

Consciente de ces limites qui auront une in­

cidence sur les conclusions, nous poursuivons malgré 

tout l'expérimentation, confortée par ce que nous 

dit "G. DE LANDSHEERE(1976) : "En Sciences Humaines la 

poursuite de l'objectivité est une chimère." (p.49) ! 

Et pour mener à bien l'expérimentation utili­

sons donc la méthode clinique qui s'impose à nous pour 

deux raisons. Elle se caractérise par l'observation 

sur le terrain, et tous les travaux que nous venons 

de faire rentrent dans ce cadre. Nous disons même 

plus : nous sommes partie du terrain en étudiant la 

méthode globale et les élèves en difficulté. Nous 

étions déjà, de par la forme que nous avions adoptée 

dans la méthode clinique. De plus, cette méthode uti­

lise comme technique priviligiée l'entretien (ou in­

terview) pour recueillir les informations que l'ob­

servation directe ne peut fournir - et c'est notre 

cas - Nous avons une démarche dialectique qui nous 

fait opter pour la méthode clinique : notre recherche 

est partie de sa forme (l'observation sur le terrain) 
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et pour être prolongée, elle a besoin de son moyen 

qu'est l'entretien. Et, nous connaissons les difficul­

tés de ce dernier par R.MEILI ( 1964): "L1entretien cons­

titue assurément la méthode psychologique la plus 

compliquée." (p.144). ! 

V. - TERRAIN D'OBSERVATION DE L'ENTRETIEN 

DIRIGE CLINIQUE DIAGNOSTIC. 

Pour l'entretien dirigé clinique, nous pen­

sons donc recueillir des informations, et les auteurs 

G. DE LANDSHEERE et R. DAVAL sont bien d'accord sur 

ce point. Mais il nous faut maintenant envisager d'al­

ler plus loin : de nous interroger sur la forme que 

devra revenir cet entretien. Dans celui-ci, il ne 

s'agit pas de nous en tenir à l'extériorité du pro­

blème - l'échec - en posant aux élèves des questions 

du type : "Pourquoi ne réussis-tu pas ?", car nous 

courons le risque d'obtenir des réponses du genre : 

"Parce que j'ai de mauvaises notes, parce que je n'y 

arrive pas." Dans ce cas il s'agit d'un constat ex­

terne, et pour ce faire nous n'avons pas besoin d'un 

entretien dirigé avec les élèves, nous le savons par 

les résultats de ces derniers. Nous devons donc pous­

ser nos investigations et découvrir pour quelles rai­

sons il y a échec et comment se produit l'échec. Nous 

ne pouvons,pour atteindre ce but, qu'interroger les 

élèves en profondeur, puisque ce sont eux qui sont 

en situation d'échec, produisent l'échec. Nous décou­

vrirons peut-être que la méthode globale engendre^ 

l'échec, mais seule l'analyse pourra nous le dire, 

étant donné que la méthode est en un certain sens 

muette . Nous ne pouvons pas nous adresser à elle, 

étant incapable de répondre. Il nous faut donc nous 
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tourner du côté des élèves qui sont en situation d'à 

prentissage de l'allemand avec cette méthode et es­

sayer de découvrir comment ils réagissent, comment 

ils gèrent la méthode avec ses moyens audio-visuels, 

comment ils gèrent les perceptions auditives et vi­

suelles. En un mot, nous voulons analyser les rela­

tions que les élèves entretiennent avec le savoir. 

Dans ce cas nous opérons sur le terrain du cognitif, 

plus que sur celui de l'affectif, puisque nous nous 

intéressons à l'acquisition du savoir. Nous venons 

donc de circonscrire notre champ d'observation : il 

s'agit, répétons le, du domaine cognitif. La questio 

pourrait se résumer ainsi : que se passe-t-il dans 

la tête de l'élève lorsqu'il apprend ? Pour le savoi 

nous ne pouvons pas nous contenter d'une observation 

externe et en faire des déductions hasardeuses et pe 

fondées, étant donné que chacun est unique et que 

l'on ne peut savoir ce qui se déroule dans la tête 

d'autrui. La participation du sujet en situation 

d'échec - ici l'élève - se révèle donc être d'une 

importance indiscutable, puisque notre observation 

ne porte pas sur le produit cognitif mais sur les 

structures. Et pour obtenir les renseignements que 

nous désirons de la part des élèves, nous devons les 

soumettre à l'introspection régressive. 

VI. - L'INTROSPECTION REGRESSIVE. 

Ou encore, comme le dit A. DE LA GARANDERIE 

l'"analyse psycho-réflexive"(1969) (p.33). 

Notre entretien dirigé clinique diagnostic 

doit donc s'orienter de manière à amener l'élève à 

cette introspection régressive. Pourquoi diriger 
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l'entretien sur cette voie ? A. BURLOUD va nous aider 

à nous expliquer sur ce point(1927):"Les psychologues 

de l'école du Wurbourg ont pratiqué uniquement l'in­

trospection expérimentale" qui, comme le nom l'indi­

que, combine l'introspection avec l'expérimentation, 

plus précisément avec la méthode des tests. Elle con­

siste à demander aux sujets non seulement de réagir 

à une excitation ou de répondre à une question posée, 

mais encore de décrire leur état d'esprit au cours 

de l'épreuve !!" (p.5). Et notre observation, le 

champ de notre expérimentation vont dans ce sens, 

puisque l'élève réagit "à une excitation" : les exer­

cices proposés par la méthode globale, ce qui cons­

titue "l'épreuve", et d'autre part, nous voulons dé­

couvrir ce qui se passe dans leur tête : "leur état 

d'esprit", lors de la mise en oeuvre de ces exercices. 

En parlant "d'état d'esprit", nous rentrons dans le 

domaine de l'activité psychique. Mais il ne semble 

pas que nous puissions éviter cela, comme le précise A. 

DE LA GARANDERIE0.969) : "MAINE DE BIRAN a cru à la pos­

sibilité d'échapper au logicisme et au sensualisme 

des empiristes par l'image de la réflexion qui devra 

s'orienter de manière à saisir dans le monde intérieur 

distinct de celui des idées et des choses, la réalité 

psychique. Il existe des vérités de sens intime, mais 

pour les découvrir, il faut s'installer au coeur de 

l'activité subjective"" (p.45). Alors installons-noas 

"au coeur de l'activité subjective" en pratiquant 

l'introspection. Mais pourquoi celle-ci est-elle 

qualifiée de "régressive" ? A. DE LA GARANDERIE nous 

fournit la réponse à cette question : "L'introspec­

tion, en règle générale, suit la ligne du temps et 

observe la vie mentale en allant du présent vers 
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l'avenir. BIRAN estime, au contraire, que l'introspec­

tion doit être 'régressive' en remontant du présent 

vécujau passé immédiat" (p.48). Et, notre démarche 

s'inscrit bien dans ce sens, puisque l'élève doit 

se soumettre à un exercice, par exemple, de la métho­

de globale, puisqu'il échoue, et puisque nous voulons 

lui demander quelles démarches mentales il a effectuées 

pour résoudre l'exercice auquel il a échoué. Son "pré­

sent vécu" est bien l'exercice, et l'échec qui s'en est 

ensuivi et son "passé immédiat", les opérations men­

tales qui sont entrées en jeu, avant et pendant la 

résolution de l'exercice. 

Cette technique de l'introspection régressive 

ou analyse psycho-réflexive, nous la devons à MAINE 

DE BIRAN, à l'école de Wùr/bourg, qui l'a appliquée 

lors de ses recherches expérimentales sur la pensée. 

Si les résultats de ces expériences ont été fort 

critiqués et remis en question, cela n'intéresse pas 

notre propos, car ce qui retient notre attention, 

c'est la méthode qui, elle, n'est pas mise en doute, 

comme le précise A. BURLOUD (1927) : "Si les expériences 

de WATT, de MESSER et de BUHLER ne nous donnent pas 

entière satisfaction, la faute n'en est point à la 

méthode qu'ils ont pratiquée, car il n'en est aucune 

qui soit capable de nous procurer une vision plus 

directe et plus complète de la réalité psychique." 

(p.169). Donc, puisque cette technique se révèle 

comme étant la plus efficace pour atteindre l'univers 

mental, pourquoi ne pas la reprendre à notre compte 

pour explorer les structures du domaine cognitif chez 

nos élèves. Pour résumer cette rubrique sur l'introspec­

tion et qui de plus est régressive, laissons à A.BURLOUD 

le soin de le faire et de conclure (192 7) :. "Mais 
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pouvons-nous prendre conscience de tous les éléments 

d'un acte intellectuel et suffit-il d'en prendre cons­

cience pour saisir le mécanisme de l'intelligence ? 

Nos actes, y compris nos actes intellectuels, se dé­

terminent par des tendances, et celles-ci par notre 

expérience antérieure, par ce passé dans lequel le 

présent psychologique TJv . ._ plonge ses raci­

nes (p.169). En employant cette méthode A. BURLOUD en 

tire des conclusions théoriques. 

Pas à pas, nous précisons le cadre de notre 

expérimentation. Après avoir exposé les raisons qui 

nous poussent à utiliser la méthode clinique, nous 

avons précisé en quoi elle consistait : l'observation 

sur le terrain et l'entretien dirigé clinique diagnos­

tic. Maintenant, nous connaissons le contenu de cet 

entretien : amener les élèves à une analyse psycho-

réflexive, sur un terrain d'enquêté spécifique : le 

domaine cognitif. Et, pour ce faire, nous allons, dès 

à présent, envisager le questionnaire, qui, d'une part, 

doit permettre aux élèves de pratiquer cette introspec­

tion régressive, et, d'autre part, doit nous aider à 

dégager des éléments explicatifs sur le "comment" se 

produit l'échec, car comme le signale A. BURLOUD citant 

BUHLER (1927) : "l'expérimentateur imagine les épreuves, il 

amène le sujet avec des intentions et des suppositions 

déterminées devant le fait à observer" (p.163). Il y a 

en effet, des hypothèses, à savoir qu'il y a des forces 

mentales qui du dedans conduisent l'activité cognitive 

et des éléments à déceler. 

VII - LE QUESTIONNAIRE ' 

A ce sujet rappelons que celui-ci fait partie 

de façon intrinsèque de l'entretien dirigé. G. DE 
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LANDSHEERE en définissant ce dernier conclut de la fa­

çon suivante (1976): "On en arrive ainsi à une sorte de 

questionnaire présenté oralement" (p.83). 

VII.1. - Objectifs. 

Nous en avons déjà dit quelques mots. Ce 

questionnaire a une double fonction. Il a l'intention : 

- d'amener les élèves à une analyse psycho-

ré flexive. En effet, les élèves doivent essayer d'a­

nalyser leur démarche mentale au moment où ils effec­

tuent un exercice. 

- de fournir des éléments en vue d'analyser 

"comment" se produit l'échec ; et cela doit se faire 

à partir des réponses aux questions. 

De ce fait, il nous faut être vigilante sur 

deux points : d'une part les questions. En les posant, 

nous sommes amenéeà nous demander si elles conduisent 

réellement les élèves à une introspection régressive. 

Et, d'autre part, aux réponses, puisqu' elles devraient 

nous fournir la clef du mystère. Quant à leur inter­

prétation, elle fera l'objet d'un développement ul­

térieur . 

V 11.2 . - Limites. 

Nous sommes consciente que, si le question­

naire est une forme utile et précieuse pour pénétrer 

plus profondément dans une recherche, il n'en présente 

pas moins quelques inconvénients : 

- bien que nous nous efforcions de couvrir 

le plus d'aspects possibles du problème, nous savons avec 

G.DE LANDSHEERE (1976)qu•"une analyse préliminaire 

exhaustive est rarement possible et le nombre de ques­

tions ne peut être trop élevé" (p.75). 

- de plus, nous avons déjà une idée, même si 

elle est encore floue - ce qui est normal puisque 
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notre travail consiste précisément à éclairer cette 

zone d'ombre - sur les causes de l'échec : il s'agi­

rait d'une mauvaise gestion de la part des élèves 

des perceptions auditives et visuelles fournies par 

la méthode globale, une mauvaise gestion ou encore 

l'absence de gestion. Et cette idée ne peutnepas exer­

cer une influence quant à l'orientation des questions. 

De toute façon les réponses viendront infirmer ou 

confirmer cette idée et procéderont de ce fait à la 

validité du questionnaire. Nos questions seront donc 

sélectionnées de façon subjective, et les sujets 

donneront à leuritour un avis entaché de subjectivis-

me. Et le degré de ce caractère de subjectivité est 

impossible à mesurer d'autant plus que, comme nous 

l'avons signalé au sujet de l'introspection régres­

sive, nous pénétrons dans l'activité subjective du 

sujet ! 

- les réponses que nous obtiendrons ne seront 

pas neutres ! Effectivement. N'oublions pas que nous, 

enseignant, questionnons nos élèves, et que, de ce 

fait, il y a un rapport hiérarchique. 

Avertie de ces inconvénients, nous prenons 

conscience que cela limitera l'interprétation des 

résultats, mais n'oublions pas que, comme nous l'a­

vons déjà cité précédemment, "l'objectivité parfaite 

n'est qu'une chimère". 

VII.3. - Construction. 

Nous nous bornerons à utiliser des questions: 

"ouvertes" parce qu'avec des questions "fermées" nous 

risquerions trop d'infléchir dans notre sens les ré­

ponses des élèves. Ainsi, si nous posions aux élèves 

la question : "Te sers-tu des images pour définir la 
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1 

situation de la scène ? Réponse oui/non". Nous serions 

trop directif et nous poserions comme hypothèse que 

l'élève a besoin ou n'a pas besoin de l'image, pour 

situer la scène. Or, justement, c'est sur la néces­

sité et l'absence d'image que porte notre réflexion : 

nous ne sommes pas sûre quejles élèves utilisent les 

images mentales. Et c'est ce que les réponses au ques­

tionnaire devraient nous dire. Alors, ne leur parlons 

pas d'image, restons dans le vague et pour mener à 

bien cette tâche contentons-nous de questions "ouvertes" 

qui ont l'avantage que so.uligne G.DE LANDSHEERE (1976) : 

"Le sujet répond ici spontanément et utilise son pro- -

pre vocabulaire, ce qui permet des déductions plus 

fines sur la psychologie" (p.77). Et, c'est ce que 

nous voulons atteindre : la réalité psychique des 

élèves ! 

VII.4. - Passation. 

VII.4.1. - conditions_matérielles 

Enseignant pratiquement à temps complet et 

ayant par ailleurs des activités d'animation et de 

formation, le temps à consacrer est réduit. Nous 

devons donc aller à la formule la plus rapide. D'au­

tre part, par souci d'une objectivité plus grande, 

nous tenons à interroger tous les élèves, ce qui 

donne une population de 105 individus, ce que nous 

pouvons considérer comme un échantillon représentatif, 

puisque nous touchons tous les élèves d'un établis­

sement. Nous tenons à interroger tous les élèves, de 

manière à élargir le champ des réponses, leur éven­

tail, et de façon à ce qu'elles aient une valeur si­

gnificative. Pour atteindre cet objectif, nous devons 
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donc interroger chaque élève. Or, nous venons de le 

dire, le temps imparti nous est compté et de plus, 

il est difficile de trouver un créneau où examinateur 

et sujet soient libres, compte tenu que les élèves 

ont une moyenne de 27 heures de cours et un travail 

personnel à effectuer. Nous procéderons donc de la 

façon suivante : 

- quand examinateur et sujets auront une heure 

de liberté commune, nous poserons quelques questions 

à ce groupe. 

- sinon, de manière à ne pas trop empiéter 

sur les heures de cours nous décidons de poser pen­

dant chaque cours, deux questions à chaque classe, 

et cela jusqu'à l'épuisement des questions. 

- quand nous voyons qu'il y a répétition des 

réponses à une même question , au bout de 3 à 4 ré­

ponses semblables, nous ne demanderons pas à d'autres 

sujets d'intervenir sur cette question. Nous poserons 

seulement la question suivante : "qui pense différe-

ment ?" ou "qui a une réponse différente à donner ?". 

- ces questions interviennent pendant le cours, 

au moment d'un exercice précis, correspondant aux 

questions, car nous voulons mettre l'élève en situa­

tion, dans son "présent vécu", pour qu'il examine son 

"passé immédiat", les démarches qu'il a effectuées men­

talement face à l'exercice. Il faut réserver un temps 

spécial pour les questions concernant l'écrit, qui 

ne se déroule pas toujours pendant un cours. 

- si la réponse de l'élève n'est pas assez 

précise, nous nous réservons le droit de poser une 

autre question pour l'amener à préciser sa pensée. 

Notre façon de procéder pour la passation 

du questionnaire rejoint pleinement la recherche dont 
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nous avons parlé au début de ce chapitre : il y a 

déjà un embryon de formation de changement de com­

portement au moment ou nous effectuons notre recher­

che avant même que soit mise en oeuvre la thérapie. 

En effet, les élèves qui ne gèrent pas mentalement 

s'aperçoivent à l'écoute de la réponse des autres, 

qu'ils doivent "faire quelque chose" pour mémoriser, 

comprendre et appliquer. Et, bien que nous n'ajoutions 

aucun commentaire, ni ne fournissons de réponses aux 

questions, nous ne pouvons empêcher que l'exemple des 

uns soit source de transformation des autres. La cri­

tique pourrait être soulevée que nous aurions dû faire 

passer ce questionnaire individuellement pour éviter 

cet effet. Nous avons précisé en quoi cela nous était 

difficile, de plus, ne nous leurrons pas : les élèves 

parlent entre eux : des classes que nous n'avions pas 

encore interrogées et que nous voulions soumettre au 

questionnaire étaient déjà au courant des questions. 

Et que nous nous adressions aux classes entières ou 

aux individus en situation est semblable et nous re­

trouverions le même phénomène : connaissance des ques­

tions et par voie de conséquence des réponses fournies 

par les uns et les autres. 

Nous aurions pu aussi passer le questionnaire 

par écrit. A moins d'avoir la possibilité de réunir 

tous les élèves en même temps, nous n'aurions pu em­

pêcher l'effet que nous venons de présenter : connais­

sance des questions et des réponses susceptibles d'être 

données. De plus, les questions étant de type "ouvert", 

nous courrions le risque d'avoir des réponses floues, 

imprécises, pour lesquelles il nous semblait difficile 

de demander des élucidations a posteriori. Un autre 
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argument vient militer en faveur du questionnaire 

oral, mais il est toujours inopportun dans une acti­

vité orale, que représente le cours, d'introduire 

une activité écrite, pour revenir à une activité ora­

le : il y a rupture dans le cours et dans le proces­

sus cognitif des élèves qui les perturbent et risquent 

ainsi de les mettre en situation d'échec. En allant 

même plus loin, il y a incohérence au niveau du cours 

qui doit accorder la primauté à l'oral, comme nous 

l'avons expliqué au premier chapitre. 

VII.4.2. - conditions_psychologiques 

Etant enseignantjet nous intéressant à la pé­

dagogie et à ce qui peut faire progresser celle-ci, 

nous avons des notions sur la théorie de la gestion 

mentale, et nous avons vu quelles incidences cela 

pourràitfavoir dans la conduite de l'expérimentation. 

De plus, dans les années antérieures nous avions pro­

cédé à quelques essais pédagogiques dans ce sens. 

Donc, les élèves, mais pas tous, car il y a des nou­

veaux dans les diverses classes, ont déjà été sensi­

bilisés à ce problème. Mais nous avouons que cette 

sensibilisation est très légère car ces essais, faute 

d'une expérimentation poussée,furent très superficiels 

et très sporadiques. De toute façon, nous ne pouvons 

pas nier que les élèves ont une idée de la question, 

aussi vague soit-elle. 

De plus, par souci déontologique, nous avons 

expliqué aux élèves que nous faisions une recherche. 

Le thème a même été annoncé de la façon suivante : 

"chacun d'entre vous réussit de façon variable et 

même échoue, nous effectuons des recherches pour sa­

voir ce qui produit l'échec, comment il se manifeste 



-199-

avec la méthode globale. Pour faciliter la recherche, 

nous avons recours à un questionnaire, auquel vous 

seuls pouvez répondre, puisque c'est vous qui êtes 

plus ou moins en situationfd 'échec. Ce questionnaire 

s'adresse même aux bons élèves puisque personne ne 

réussit totalement, c'est-à-dire à 100 %". Nous 

pensons en sollicitant leur collaboration motiver 

les sujets en indiquant les avantages qui peuvent 

naître de cette recherche : si nous trouvons les 

causes de l'échec, nous en découvrirons les remèdes 

qui pourront les aider à sortir de certaines impasses. 

Nous leur avons aussi signalé le manque de 

temps, pour soumettre chacun d'entre eux au question­

naire, en exposant les raisons ci-dessus énumérées, 

et comment se déroulera ce questionnaire. Nous avons 

également pris les précautions oratoires suivantes : 

"Puisque notre intention première était de vous con­

voquer individuellement pour vous poser les questions, 

et que cela n'est pas réalisable, vous imaginez que 

les questions ne s'adressent pas à toute la classe 

mais à chacun; de vous personnellement et pour vous 

aider dans cette voie, chaque question est formulée 

au 'tu', deuxième personne du singulier étant donné 

que nous avons l'habitude de vous tutoyer. Chacun 

réfléchit personnellement - et non avec son voisin -

à la réponse qu'il doit fournir et dès qu'il est 

prêt lève la main toujours sans communiquer avec le 

voisin . Quand tout le monde aura une réponse à l'es­

prit, et donc quand toutes les mains seront levées, 

prendra la parole qui veut, ou bien nous commencerons 

au bout d'une rangée ; cela n'a pas d'importance. 

Nous ne réagirons pas aux réponses données et person­

ne ne doit réagir. Il n'y a pas de bonnes e-t de mau-
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vaises réponses, elles sont toutes bonnes. Nous, ex­

périmentateur, nous nous contenterons de consigner 

les remarques par écrit et nous nous permettrons de 

poser une question supplémentaire, dans le cas où 

la réponse ne serait pas assez précise." 

Nous avons également précisé aux élèves que 

ce questionnaire ne faisait pas appel à des connais­

sances intellectuelles. Il fallait seulement que cha­

cun analyse en lui, dans son esprit, ce qui se pas­

sait lorsqu'il devait effectuer un exercice pendant 

le cours, par oral ou par écrit ou chez lui. Pour 

les rassurer, nous leur avons donc dit que chacun 

pouvait répondre, bien que ce ne soit pas particuliè­

rement aisé de faire un retour en soi-même. Il va de 

soi que nous avons pris soin d'utiliser un vocabulaire 

à leur portée et que nous n'avons pas parlé d'intros­

pection régressive ou d'analyse psycho-réflexive ! 

Remarques 

Nous pouvons à ce stade, déjà, relever quel­

ques réactions. Certains élèves sont étonnés d'un 

tel travail qui sort de leur cadre ordinaire, et qui 

réclame d'une façon intensive leur participation, 

car ils ont l'impression que,pour une fois, ce sont 

eux qui détiennent la vérité, et que les rôles sont 

inversés : notre travail est caduque sans leur inter­

vention. D'autre sont fiers d'être pris comme objet 

de recherche et sont curieux d'en connaître davantage 

et les questions d'ordre divers fusent : "Qu'est-ce 

quilvous a amenée à cela ? Cela est pour faire quoi ? 

Pour un examen ? Pour écrire un livre ? Pour qui ? 

Qui vous a demandé ce travail ? En avez-vous eu l'i­

dée ? Si vous écrivez quelque chose, est-ce que vous 
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me citerez ?" Etc... voilà quelques exemples des 

interrogations qui sont revenues le plus fréquemment. 

Nous pouvons aussi signaler qu'aucune manifestation 

de rejet, de désapprobation, voire même de désintérêt 

n'est à souligner ; ce fut en effet un étonnement de 

notre part, car dans un groupe classe, il y a toujours 

des unités qui,par plaisir de prendre le contre-pied, 

ou de se distinguer de la majorité, affichent une 

attitude contraire, même si intérieurement ils se 

rangent à l'avis général. Résumons donc le climat 

psychologique, qu'il serait fort intéressant d'étu­

dier plus en profondeur, mais ce n'est pas l'objet 

de notre propos, dans lequel se déroule la recherche 

et peut-être plus précisément le questionnaire : éton-

nement,dû à leur nouvelle forme de relation entre 

enseignant-enseigne et que nous avons précisé ci-dessus, 

fierté et intérêt, pour le moment présent par ce que 

nous venons d'expliquer aux élèves, mais aussi par la 

suite, car il n'est pas rare de trouver des élèves 

qui viennent nous relancer dans notre travail en nous 

demandant si nous avancions dans nos recherches et si 

nous avions trouvé des solutions à l'échec ! Ils sont 

même impatients de nous voir parvenue au terme de notre 

réflexion et voudraient déjà en connaître les conclu­

sions ! Par ces remarques, nous retrouvons une des 

facettes de l'effet HAWTHORNE : changement dans les 

relations et surtout valorisation par l'expérience. 

VII. 5'. - Le questionnaire lui-même. 

Pour l'ordre des questions, nous avons opté 

pour la méthodologie temporelle, dont nous avons ex­

plicité la justification au chapitre de l'observation 

des cas d'échec, c'est-à-dire en conservant l'ordre que 
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nous a imposé la description de la méthode globale. 

Cet ordre, on s'en souvient, nous l'avions adopté 

au moment de la présentation des cas d'échec, alors 

pourquoi en changer ? De plus pourquoi perturber les 

élèves ? L'ordre des items correspond à chaque phase 

du déroulement du cours. Nous trouvons donc une série 

de questions en rapport avec chacun des points forts 

du schéma d'une séquence d'apprentissage. Nous avons 

introduit un item qui ne correspond pas directement à 

un exercice en cours ; c'est celui concernant la re­

lation signifiant-signifié. Cette capacité, dont nous 

avons parlé dans le chapitre précédent est fondamen­

tale pour l'apprentissage de l'allemand puisqu'elle 

est d'ordre linguistique et permet de comprendre et/ou 

de s'exprimer. 

Le questionnaire est exposé en annexe XIII. 

VII.6. - L'analyse du questionnaire. 

Après avoir recueilli les réponses au ques­

tionnaire, passé selon les techniques qui viennent 

d'être détaillées, il nous faut maintenant procéder 

à son analyse, il nous faut analyser son contenu afin 

d'exploiter les données recueillies. En d'autres ter­

mes , notre souci dans cette phase est de collecter 

les informations que nous donnent les élèves face aux 

exercices de la méthode globale, et plus précisément 

face aux perceptions données, de manière à pouvoir 

les traiter par la suite, c'est-à-dire à les inter­

préter en vue d'une thérapie des situations d'échec. 

Dans notre travail, nous n'utiliserons pas 

de traitement quantitatif, car ce n'est pas notre objet 

de savoir si nous avons davantage d'élèves qui ont un pr 

fil visuel ou auditif,ou combien d'élèves gèrent tel ou 
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tel paramètre, ou encore si un paramètre est plus sou­

vent géré que d'autres. En effet, nous avons vu que la 

méthode réclamait une gestion de tous les paramètres 

d'une part, et que,d'autre part, elle fournissait des 

perceptions visuelles et auditives, et ce qui nous 

intéresse c'est de découvrir comment les élèves gèrent 

ces perceptions en fonction des différents paramètres 

pour réussir, ou inversement comment ils s'y prennent 

ou ce qu'ils ne font pas, pour expliquer la cause de 

leur échec. Il ne s'agit pas ici d'une étude statis­

tique,mais d'une étude visant à la compréhension des 

processus mentaux des élèves lors d'un apprentissage 

défini, et notre travail doit donc davantage consister 

en recherche de caractéristiques qu'en celle de fré­

quences. Nous allons développer tout ceci un peu plus 

loin . 

A la lecture des données recueilli es nous re­

marquons que.certains termes reviennent à chaque item 

comme "je me redis dans ma tête", "je vois", "j'en­

tends". Nous pensons qu'il serait, pour l'interpré­

tation ultérieure, utile de les regrouper. Nous avons 

également observé des constantes à l'intérieur d'une 

classe : certains types de réponses se retrouvant de 

la première à la dernière question ; il faut aussi 

souligné l'identité des réponses d'une classe à l'autre, 

de plus nous pouvons comparer toutes les réponses avec 

notre champ théorique de la gestion mentale. D'après 

ce que nous venons de dire, nous voyons la nécessité 

d'établir des comparaisons de divers ordres. 

Pour nous guider dans notre analyse de conte­

nu nous nous appuierons sur des auteurs comme R. DAVAL, 

R. MUCCHIELLI, M. GRAWITZ et M.C. D'UNRUG. En effet, 



-204-

ils vont nous permettre de préciser les objectifs de 

notre analyse et d'avoir un cadre en nous fournissant 

les techniques, ils vont constituer notre champ 

théorique. 

VII.6.1. - Objectifs 

Qu'est-ce-que l'analyse de contenu ? D'après R. 

DA VAL (1967) c ' est "une procédure qui se veut scientifique ; 

cela signifie que quelque soit le spécialiste expéri­

menté mis à l'ouvrage, le résultat énoncé doit être le 

même" (p.467). De ces quelques lignes se dégage un 

souci d'objectivité et de validité, dans le sens où 

des personnes analysant un même objet doivent aboutir 

aux mêmes conclusions. Ce souci se retrouve également chez 

R.MUCCHIELLI pour qui (1979) "l'analyse du contenu se 

veut une méthode capable d'effectuer l'exploitation 

totale et objective des données informationnelles" 

(p.17), il précise encore : "elle a eu dès ses ori­

gines pour souci premier d'éliminer la subjectivité 

de l'opérateur" (p.17). Et, notre travail se situe 

bien dans ce cadre : nous avons tout d'abord cherché 

à recueillir des informations relatives à notre hy­

pothèse de recherche : pour traiter les perceptions 

fournies par la méthode globale, les élèves utilisent-

ils des images visuelles et/ou auditives ? et ces 

"données informationnelles" il nous faut les traiter 

d'une manière "scientifique" sinon nous courons le 

risque de nous en tenir à nos "impressions", ce qui 

limiterait la portée de nos conclusions, qui serait 

par trop subjectives. Tout ce que nous venons de dire 

en ce qui concerne les objectifs de l'analyse de con­

tenu se trouve résumé par M. GRAWITZ citant BERELSON 
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qui, bien que l'analyse de contenu ait commencée à 
Q 

voir le jour à la fin du XVIII siècle, a marqué celle-

ci dans les années 1920-1930 :"Ç'e.it une. tzchnique. 

de. tie.-e.h2.fic.h-z obje.ctA.ve, A y&té-matique e.t quantitative, 

du contznu mani^e,i>te. de.6 communication*,, ayant poun. 

but de. le-i, inte.tiptie.te.ti" (p.. 588). L'analyse de conte­

nu se donne donc pour objectifs : 
- l'interprétation de données, de communications, 
- l'objectivité de cette interprétation. 

VII.6.2. - 0bjets_de 1'ana-

lyse_de_contenu 

Nous en avons évoqués^ quelques-uns en citant quel­

ques auteurs, qui ont particulièrement étudié-1'analyse 

de contenu. Et, si nous relevons quelques termes nous 

voyons apparaître des mots comme : "données informa­

tionnelles", "contenu", "communication". M. C. D'UNRUG 

va préciser à quelle sorte de "contenu" l'analyse de con­

tenu sied (1974) :"L'analyse de contenu est surtout uti­

lisée pour l'exploitation des donnie.6 d' e.nquê.te., au 

sens large de ce mot : questionnaires, entretiens mais 

aussi bien la presse, les émissions radio-diffusées, 

voire des discours ou documents officiels, des tra­

vaux littéraires ou scientifiques" (p.9). Et notre 

objet de recherche s'inscrit dans cette définition 

car il s'agit bien d'exploiter les entretiens que 

nous avons eu avec nos élèves - entretiens appuyés 

d'un questionnaire. 

VII.6.3. - Méthodes_de_l^_a-

nalyse de_contenu 

VII.6.3.1. - Analyse qualitative et analyse quantitati­

ve. Quels que soient les auteurs, ils s'accordent tous 

tie.-e.h2.fic.h-z
obje.ctA.ve
inte.tiptie.te.ti
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pour développer ces deux méthodes et R. DAVAL résume 

tout ceci : "on peut exiger de l'analyse du contenu 

qu'elle se fasse tantôt qualitative, tantôt quanti­

tative, suivant les exigences de la recherche, et 

celles de la rigueur des résultats qu'on en attend" 

(p.468). "Qualitatif et quantitatif ne s'excluent pas, 

mais se complètent "comme le précise M .GRAWITZ(1972) (p.597), 

La différence qui peut être faite entre l'analyse qua­

litative et quantitative, empruntons la encore à 

M. GRAWITZ : "A. L. GEORGE retient comme seule dif­

férence essentielle, le fait que l'analyse qualita­

tive repose sur la. pfie.4e.ncz ou V a.bèe.nce. d'une carac­

téristique donnée, tandis que l'analyse quantitative 

recherche la ln.tqixe.ncQ, des thèmes, -mots, symboles 

retenus" (p.592). Dans cette dernière il faut donc, 

comme le dit également R. MUCCHIELLI (1979), "en effet cal­

cule.*. lo,i> &tié.que.nce.6 des catégories, les hiérarchiser, 

calculer leur corrélations" (p.39). Or, pour ce qui 

à rapport à notre travail, il ne s'agit pas tant de 

calculer le nombre de réponses identiques à un item 

par exemple, que de vérifier "la présence ou l'absen­

ce d'une caractéristique donnée". Par notre question­

naire, il s'agit après recueil des données, d'explo­

ration : il nous intéresse ée savoir comment les élèves 

s'y prennent pour gérer les perceptions visuelles 

et/ou auditives fournies par les exercices de la mé­

thode globale en vue de proposer une pédagogie cor-

rective. Qu'il y ait davantage d'élèves qui s'y pren­

nent d'une certaine manière ne changerait rien au fait 

qu'il faille gérer de toute façon de cette manière. 

Donc, en ce qui nous concerne nous nous en tiendrons: 

à l'analyse qualitative. 

pfie.4e.ncz
ln.tqixe.ncQ
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VII.6.3.2. - Divers terrains de l'analyse de contenu. 

Que l'analyse soit qualitative ou quantitative, les 

auteurs exposent divers terrains d'analyse de conte­

nu : domaine logico-esthétique, 1-o-gico—sémantique et 

sémantique structurel. Pour ce qui est relatif à 

notre propos nous nous attarderons à "l'analyse thé­

matique" de M. C. D'UNRUG ou encore désignée par 

R. MUCCHIELLI analyse "logico-sémantique". Dans les 

deux cas il ne s'agit pas comme le précise R. 

MUCCHIELLI de rechercher "la htnuctune. loh.me.lle. d'un 

texte" (p.40), c'est-à-dire le style, non les "sens 

implicites", seconds sens "du texte" (p.40), mais 

selon M. C. D'UNRUG "il s'agit d'obtenir des infor­

mations sur un sujet quel qu'il soit : comment il 

est vécu ou perçu par des personnes ou des groupes, 

les opinions et croyances avancées, les systèmes ex­

plicatifs fournis. Le recueil et l'analyse des don­

nées ne visent pas tant la connais 6 an ce, d'une. popula­

tion de. locute.uM> q_u.iL ctlle. du ce. AUK quoi. e.lle. tèt 

ame.nê\e. à Ae. ptiononce.fi" (p.23). "Dans ces conditions, 

la démarche la plus simple consiste à se situer d'em­

blée au niveau du contenu sémantique, sans s'arrêter 

à l'étude du discours en tant que système de signes" 

(p.23). Notre étude se situe précisément dans ce con­

texte, car il n'est pas question de "sens seconds" 

mais bien de recueillir les informations d'"une 

population de locuteurs" qui a été "amenée à se 

prononcer" sur un questionnaire en rapport à un 

objectif de recherche. Laissons encore à M. C. 

D'UNRUG le soin de préciser en quoi consiste cette 

analyse thématique : "l'analyse thématique a été 

définie par S. KRACAUER comme 'la sélection et l'or­

ganisation rationnelle des catégories condensant le 

loh.me.lle
q_u.iL
ptiononce.fi
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contenu essentiel ('substantive meaning1) d'un texte 

donné'" (p.24). Ou, en d'autres termes : "il s'agit 

donc d'une /iê.ox.gan<lAa£<Lon AouA loK.mil ^.é-iumée de ce 

qui est dit" (p.24). Nous pouvons laisser M. C. 

D'UNRUG conclure : l'analyse thématique "reste la 

seule méthode applicable lorsqu'il s'agit de retrou­

ver ce. qui tit dit i>ufi un obj'e.t donné." (p. 25). Et 

c'est ce qui nous intéresse : nous avons un objet : 

la méthode globale avec ses perceptions qu'elle 

fournit aux élèves et nous voulons savoir ce que les 

élèves en font, c'est-à-dire ce qu'ils nous en disent 

VII.6.4. - Techniques_de_l'a-

nalyse_de_contenu 

Comme il s'agit d'une méthode, celle-ci se 

définit par ses techniques qui lui confèrent un sta­

tut scientifique de manière à ce que "le résultat 

énoncé" soit le même "quel que soit le spécialiste 

expérimenté mis à l'ouvrage" dont nous avons parlé 

plus haut. Les techniques sont diversifiées selon 

le terrain qu'elles observent : "analyse des CQ-

OCCURENCES", "le GENERAL INQUIRER, le système SYNTOL", 

pour n'en citer que quelques-unes, dont certaines 

utilisent l'aide de machines électroniques. Mais 

quelles que soient ces techniques, elles respectent 

divers paliers, qui correspondent en quelque sorte 

au schéma de CASWELL, considéré comme le père de 

l'analyse de contenu. Nous reprendrons à notre compte 

la synthèse des étapes à franchir de M. C. D'UNRUG 

et nous les compléterons si besoin est lors de l'ex­

ploitation du questionnaire lui-même, par des apports 

puisés à d'autres sources. 

loK.mil
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VII.6.4.1. - Etapes de l'analyse de contenu. 

VII.6.4.2. - "La définition d'une unité. Ce peut 

être le mot, le thème, (unité sémantique), 

un groupe de mots constituant une Zocu-

t-ion ou un Alogan". 

VII.6.4.3. - "L'établissement de catégories. C'est 

l'opération de cla.6ee.me.nt des éléments 

obtenus" selon deux types : "les cri­

tères ^0K.mzt& et les critères A é.mantique.6 " 

VII.6.4.4. - "La comparaison". 

VII.6.4.5. - "L'interprétation. Lorsque l'analyse porte 

sur le contenu sémantique du discours, 

l'interprétation finale est moins dif­

ficile". 

VII.6.4.6. - "La validation", (p.10 à 13). 

Voici exposées les techniques qui sont rela­

tives à l'analyse de contenu. Appliquons les mainte­

nant au- dépouillement de notre questionnaire. Cette 

analyse, précisons le à nouveau est d'ordre thémati­

que. D'après M. C. D'UNRUG, il n'y a pas de technique 

spécifique à ce genre d'analyse : elle respecte l'or­

dre que nous venons de décrire. 

V11 . 7 . - Analyse du contenu du questionnaire 

VII.7.1. - Définition d'une unité 

Comme nous venons de l'expliciter, il s'agit 

d'extraire de nos données recueillies le "mot, le 

thème" ou "groupe de mots constituant une locution 

ou un slogan". 

A la lecture des informations que nous avons 

recueillies à l'aide de notre questionnaire, nous 

constatons que certaines locutions reviennent sans 

cla.6ee.me.nt
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cesse, quelque soit l'exercice.Nous les avons rele­

vées. Il s'agit des phrases suivantes que nous redon­

nons en laissant parler les élèves : 

" - Je me répète, 

- je traduis, 

- je photographie le texte dans ma tête, 

- j'entends dans ma tête, 

- j'entends si ça sonne bien dans ma tête, 

- je prends des repères visuels, 

- je vois des images dans ma tête, 

- un mot en entraîne un autre, 

- je vois écrit dans ma tête, 

- j'essaie le mot français en allemand, 

- je me l'écris dans ma tête." 

De cela se dégage ce qui se passe dans la 

tête des élèves : ils voient, ils entendent, ils se 

répètent... Dans notre énumération, nous n'avons que 

très peu signifié ce qu'ils voient, entendent, se 

répètent, car cela est variable selon les exercices 

auxquels ils sont soumis, et nous affinerons cette 

analyse quand nous reprendrons un peu plus tard ces 

divers exercices proposés par la méthode globale. 

Pour le moment, il nous importe surtout de savoir 

quels gestes mentaux les élèves effectuent, nous 

en avons fait l'inventaire en parcourant toutes les 

questions de no s questionnaires, et nous avons rele­

vé les constantes que nous venons de citer. Il nous 

faut aussi mentionner que nous avons obtenu des ques­

tions sans réponse : certains élèves, comme Bénédicte 

étaient incapables de fournir une réponse quelle0que 

soit la question, d'autres ne pouvaient répondre qu'en 

partie, c'est-à-dire qu'ils ne s'exprimaient qu'à 

certains items. Nous reviendrons sur l'interprétation 

de ces réponses, et sur celle de ces non-réponses. 
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VII.7.2. - L'établissement de 

catégories 

qui consiste, disons le à nouveau à classer 

les "éléments obtenus selon deux types : les critères 

formels et les critères sémantiques". Le premier de 

ces critères réside en une classification déterminée 

par les mots eux-mêmes selon qu'il s'agisse d'un verbe, 

d'un adjectif etc.. Quant au second, il relève du 

sens des mots et c'est ce qui nous intéresse, car 

comme nous nous en sommes explicité plus haut, nous 

avons opté pour une analyse logico-sémantique . Nous 

allons donc maintenant reprendre notre énumération 

pour en dégager des catégories. 

"- je photographie... 

- je vois des images... 

- je prends des repères visuels... 

- je vois écrit... 

- je me l'écris dans ma tête..." 

Ces phrases ont en commun le fait que l'é­

lève visualise quelque chose, ou en d'autres termes 

qu'il se donne des images visuelles. Nous pouvons 

donc poser que les sentences constituent une catégo­

rie que nous appelons "le type visuel". 

"- je me répète, 

- je traduis, 

- j'entends dans ma tête, 

- un mot en entraîne un autre, 

- j'associe le mot français au mot allemand." 

Le fil conducteur de ce propos est que con­

trairement à la catégorie précédente, l'élève ne voit 

pas mais il entend ou se répète. Dans la réplique 

"un mot en entraîne un autre", l'élève n'a aucune image 
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il travaille pourrait-on dire à l'oreille. Il en va 

de même dans la réponse obtenue : "j'associe le mot 

français au mot allemand", que fait l'élève dans ce 

cas ? : la même chose que dans la phrase d'avant : 

un mot est en relation avec un autre. Cette nouvelle 

catégorie peut se subdiviser car nous avons deux 

types d'élèves : ceux qui "entendent" et ceux qui 

se "disent" mentalement quelque chose, nous obtenons 

ainsi un type auditif et un type verbal. Cependant 

nous les groupons ensemble dans cette catégorie étant 

donné qu'ils se distinguent foncièrement de ceux de 

la première catégorie qui, eux, avaient des images 

visuelles. Pour ce point, nous donnons le nom de 

"type auditif-verbal" à cette classification. 

Il ne faut pas non plus négliger les non-

réponses, qui peuvent avoir une signification parti­

culière et donner lieu à une interprétation. 

Le choix des catégories obéit à des règles 

bien précises, ainsi que l'a défini M. G'RAWITZ (1972 ) : 

"Elles doivent d'abord être <Lxha.u.i>tL\) <ii), 

c'est-à-dire que l'ensemble du contenu que l'on a 

décidé de classer doit l'être en entier" (p.605). 

Et c'est ce à quoi nous avons procédé dans un premier 

temps. Nous n'avons pas tout reporté dans notre tra­

vail, car nous remarquons une spécification des images 

visuelles ou auditivo-verbales selon l'exercice. Pour 

le moment nous n'avons retenu que les opérations 

mentales : y-a-t-il image ? Est-elle visuelle ou au­

ditive ? Nous avons même signalé les non-réponses. 

"- zxcZu.&<Lve.6 : Les mêmes éléments ne doivent 

pas pouvoir appartenir à plusieurs catégories" (p.605) 

Sur ce point, nous nous conformons à ce principe. 

Ainsi, dans la première catégorie nous n'avons pas 
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classé de phrases s'apparentant à la seconde et ré­

ciproquement. Et, il nous semble que les catégories 

que nous avons dressées sont indépendantes les unes 

des autres. 

"- obje.ct-ive.-6 : Les caractéristiques de la 

catégorie doivent être suffisamment claires~pour que 

différents codeurs classent les divers éléments du 

contenu dans les mêmes catégories" (p.606). Nous 

pensons obéir à cette consigne étant donné que nous 

réussissons à classer toutes les réponses, toutes 

les questions, ce qui représente un certain nombre : 

105 élèves x 35 questions soit 3 6 75 réponses dans 

une des trois catégories. 

"- pe,Kt£ne.n£e.A : En rapport à la fois avec 

l'objectif poursuivi et le contenu que l'on traite. 

En fait les catégories doivent provenir de deux sour 

ces : du document lui-même et d'une certaine connais 

sance générale du domaine dont il relève, des répon­

ses s'il s'agit d'entretien, ou des buts, intentions 

significations de l'émetteur, s'il s'agit d'un texte 

tout en tenant compte, suivant les cas, des éléments 

absents qui peuventjêtre significatifs" (p.606). Là 

encore, nous nous plions à ces exigences : nous 

avons des réponses suite à un entretien, que nous 

avons classées en catégories et ces dernières se ré­

fèrent à notre "objectif poursuivi" : notre question 

naire avait pour but de savoir comment les élèves 

réagissaient mentalement, quelles opérations mentale 

ils effectuaient quand ils étaient confrontés aux 

diverses perceptions qu'apportaient les différents 

exercices de la méthode globale dans l'apprentissage 

de 1•allemand. 

Ayant satisfait aux quatre exigences néces-

obje.ct-ive.-6
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saires pour le choix des catégories, nous estimons 

que notre classification est fiable. 

Après avoir relevé les mots ou locutions qui 

sont revenus dans les réponses à notre questionnaire, 

nous venons d'opérer une classification qui a permis 

de dégager trois catégories : 

- une catégorie : "type visuel", c'est-à-dire 

les élèves qui se donnent des images visuelles, 

- une catégorie : "type auditif/verbal", 

c'est-à-dire les élèves qui n'ont aucune image vi­

suelle mais qui par contre se donnent des images 

auditives - dans le sens ou les élèves "entendent" 

quelque chose dans leur tête - ou les images verbales 

- c'est-à-dire que mentalement ils se "disent" quel­

que chose, 

- une catégorie : "non-réponses". Dans ce 

cas il s'agit d'élèves qui n'ont pas pu répondre à 

l'ensemble du questionnaire ou à certains items. 

VII. 7.3. - "La comparaison" 

Comme nous l'avons vu, celle-ci est une des 

étapes relatives à l'analyse de contenu. Elle nous 

intéresse également et nous avons la possibilité de 

l'exploiter, car notre enquête ne portait pas sur 

une question mais sur trente cinq questions. Il nous 

est donc possible de comparer les réponses sur l'en­

semble des items, c'est ce que nous appelons : l'étu­

de verticale dans la mesure où elle passe de la pre­

mière à la dernière question. De plus, étant donné 

que nous avons fait passer le questionnaire à toutes 

les classes où nous enseignons, il nous est possible 

de faire une étude comparée des classes et nous l'ap­

pelons étude horizontale, car nous pouvons examiner 
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les réponses obtenues à une mêmequestion. En outre 

nous avons un cadre théorique : "les profils pédago­

giques" d'A. DE LA GARANDERIE qui peut nous servir 

de référence. Et, en dernier lieu nous pouvons com­

parer les réponses des élèves à leurs résultats sco­

laires, c'est-à-dire en nous reportant à leur grille 

d'évaluation. 

Cette technique de la comparaison R. MUCCHIELL 

•l'a définie comme (1979) : "la méthode de STBUPPS ou analyse 

de contenu. mvLJLtA.dlmtYit-ion.ntl compatit" (p. 55). Elle 

est employée dans les entretiens cliniques - ce qui 

est notre cas - et elle "peut s'appliquer à l'analyse 

de toute réponse qui est laissée à l'initiative d'un 

sujet dans une situation verbale où il intervient et 

par rapport à un réfèrent donné (problème ou question) 

(p.55). Dans notre recherche, nous avons bien des 

questions auxquelles le sujet répond verbalement : 

c'était une des conditions de passation de notre ques­

tionnaire. R. MUCCHIELLI précise encore : "les répon­

ses libres ou les interventions des sujets sur des 

points précis communs (cas de plusieurs sujets répon­

dant à une même question ouverte) sont, par hypothèses 

à comparer, et c'est le tabltau dtA pointé dt compa-

Ka.JLkOY\. <LnttHti>4ant& qu'il faut dresser" (p.55). Cette 

citation rejoint ce que nous venons d'exposer à savoir 

que nous avons plusieurs sujets par classe et de class 

différentes qui répondent aux mêmes questions ouvertes 

Et donc, selon R. MUCCHIELLI, nous ne pouvons nous 

permettre l'impasse d'une comparaison. En ce qui con­

cerne "le tableau des points de comparaison intéres­

sants qu'il faut dresser", nous 1'empruntons à M. C. 

D'UNRUG. 

mvLJLtA.dlmtYit-ion.ntl
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D'après cela, il est possible d'effectuer : 

a) une "compan.a^Lion lntzti-Qh.ou.pe,i>" (p.12). 

Celle-ci est réalisable étant donné que notre ques­

tionnaire a été administré à plusieurs classes. De 

cela il ressort que nous obtenons le même type de 

réponses : 

- "je vois" 

-"j'entends" 

- "je médis" 

ou des non-réponses. 

Ce que les élèves "voient, entendent, se di­

sent" est variable, répétons-le en fonction de l'ex­

ercice. Nous pouvons, dès à présent, puisqu'il nous 

est donné d'établir une comparaison entre les classe 

préciser qu'à une question comme par exemple : "que 

fais-tu pour retenir la signification d'un mot ?", 

nous obtenons les réponses suivantes : "j'associe le 

mot allemand au mot français - je me répète le mot 

allemand - je vois l'objet qui représente le mot -

je le vois écrit dans ma tête". Et ces réponses sont 

semblables quelles que soient les classes. La multi­

plicité de réponses identiques dans une classe et a 

fortiori dans plusieurs classes est un gage de vali­

dité et assure la fiabilité de notre questionnaire 

avec plus d'acuité que si nous l'avions fait passer 

une classe unique. 

b) une " dompancL-l&on à. une. nofimo," (p.13). Dan 

ce cas M. C. D'UNRUG entend qu'il faille effectuer " 

comparaison à un groupe-témoin" (p.13). Et, dans le 

cadre qui nous préoccupe, notre "groupe-témoin" sont 

les "profils pédagogiques" d'A. DE LA GARANOERIE. Il 

a, et nous l'avons exposé, déterminé qu'à des percep 

tions données, les élèves réagissaient en visuel et 
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auditif, et cela nous venons de le démontrer après 

relevé des réponses du questionnaire et leur classe­

ment en catégories. Pour rejoindre les "profils pé­

dagogiques, il nous faut maintenant affiner ies ré­

ponses pour nous représenter sur quoi portent les 

gestes mentaux. Comme nous l'avons déjà signalé, les 

divers exercices de la méthode globale font appel 

parfois aux mêmes capacités. 

- capacité de faire la relation signifiant-

signifié en ce qui concerne 

+ la compréhension orale 

+ l'approche globale 

+ la compréhension littérale 

+ la compréhension profonde 

+ 1 ' expression 

+ la lecture 

> pour 1 'oral 

+ la compréhenison 

écrite ( - globale 

- littérale 

( - profonde 

+ 1 ' expression 

+ exercices divers comme 

les exercices à trous 

. ,— > pour l'écrit. 

A cette capacité il faut joindre celles de 

mémorisation et de remémorisation qui ont deux faces : 

- sans compréhension, l'élève peut avoir la 

capacité d'apprendre par coeur et de restituer un texte 

sans le comprendre. Cette capacité présente un intérêt 

à être développée : la mémoire étant la condition né­

cessaire à tout apprentissage, ce n'est pas, dans le 

cas de l'apprentissage de l'allemand la seule fonction 

car elle sous-tend la compréhension comme nous l'avons 

vu au premier chapitre. C'est donc pourquoi nous 1 ' ad-
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joignons à la capacité de faire la relation signifiant-

signifié. 

- capacité à appliquer les règles grammaticales 

. pour développer une expression correcte 

en écrit et en oral, 

. pour réaliser avec succès les exercices 

de grammaire écrits et oraux. 

- capacité à orthographier les mots correctement, 

. pour la dictée, * 

. pour l'expression écrite, 

. pour les divers exercices écrits. 

- capacité 

. de jugement, 

. d'imagination ( + des structures 

+ des idées 

en écrit et en oral. 

Jusqu'alors, nous avons vu que les élèves 

avaient des images mentales visuelles ou auditivo-

verbales, maintenant nous allons nous intéresser aux 

formes que revêtent ces images. Laissons parler les 

élèves : 

"- je photographie le texte, 

- je lis le texte et me le répète, et répète 

la scène, 

- j'entends encore la bande magnétique, 

- je vois l'objet, 

- je vois les dessins ou les gestes du pro­

fesseur , 

- je me répète plusieurs fois le mot allemand 

et me le dis en français, 

- j'ai besoin de voir le mot écrit, 

- j'associe le mot aux autres mots de la phrase, 

- j'associe le mot avec des synonymes, 
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- le mot "sonne" dans ma tête comme le mot 

anglais, 

- une phrase en entraîne une autre, 

- je revois les images des scènes des leçons, 

- je pars du texte donné et les idées me 

viennent, 

- je me dis les règles de grammaire, 

- j' entends si la phrase "sonne bien", 

- je vois la phrase écrite, je vois la cons­

truction d'une phrase type et je sup-erpose 

les deux, 

- je vois les tableaux de grammaire, 

- je place les mots dans l'ordre en me disant 

l'ordre des mots dans la phrase, 

- je vois le schéma d'une phrase type". 

Dans tous ces slogans, là-aussi nous pouvons 

établir la technique du classement en partant des 

catégories que nous avons déjà mises en évidence. 

- type visuel : il "voit" mentalement 

. des objets, des scènes, des gestes, 

. des mots écrits, 

. des schémas de règles de grammaire, 

. il se donne des images de scènes. 

- type auditif : il "se dit" ou "entend" men­

talement . des mots, 

. il les associe à + d'autres mots al­

lemand , 

+•la traduction, 

. se répète la scène, 

. les règles de grammaire, 

. si la phrase "sonne bien", 

. part d'un mot pour se donner des idées. 
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Confrontons maintenant cette classification 

avec notre groupe témoin des "profils pédagogiques", 

et nous faisons le constat que nous retrouvons les 

paramètres (P) d'A. DE LA GARANDERIE. 

PI - "évocation des choses, 

des êtres , 

des scènes, 

des gestes" (p.102) . 

L'élève "voit" cela mentalement, notre 

questionnaire vient de le montrer ou il "entend" ou 

se "parle". Exemples : "je vois l'objet que représente 

le mot", "je me répète la scène", "j'associe le mot à 

sa traduction". Dans ce dernier cas l'élève se décrit 

e'n quelque sorte le mot avec le mot soit français 

soit allemand. 

P2 - "évocation des mots" (p.102). 

L'élève "voit" le mot écrit dans sa 

tête", "sa place dans une phrase", il entend si le 

"mot sonne bien dans la phrase. 

P3 - "évocation des rapports et des relations" 

(p.102). 

L'élève "voit le schéma des règles de 

grammaire", "une phrase type", il "se dit l'ordre 

des mots", "les règles de grammaire". 

P4 - "évocation en complétant, en prolongeant, 

en innovant" (p.102). 

L'élève "se donne des images de scènes", 

"entend un mot", part d'un mot pour avoir des idées. 

Les élèves se donnent donc des moyens mentaux 

pour développer les capacités que nous avons énoncées 

ci-dessus. De cela nous en sommes certaine puisque 

nous les avons interrogés en reprenant chaque exercice 
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de la méthode globale, exercice qui vise à faire acqué­

rir les capacités dont nous venons de parler. Nous 

venons donc de dresser la liste des gestes mentaux 

que font les élèves pour leur permettre de faire la 

relation signifiant-signifié, de comprendre, de s'ex­

primer, résoudre des exercices en écrit et en oral. 

La comparaison avec un groupe-témoin nous permet d'é­

tablir une corrélation entre nos résultats et un 

champ théorique. Nous nous apercevons que ce que nous 

avons obtenu ne présente pas de différence avec la 

théorie, et que même nous venons de confirmer celle-ci 

quant à l'interprétation de tout cela, elle intervien­

dra dans la phase suivante. 

c) une "compafLCL-LAon intfia.-QUoixpz" . D'après 

M. C. D'UNRUG" ce qui est comparé se trouve dans le 

même ensemble de discours" (p.13). Par là, nous en­

tendons une comparaison à l'intérieur de chaque clas­

se, voire même de chaque individu. Nous revenons ain­

si à l'étude que nous avions qualifiée de verticale, 

alors que dans les points précédents, nous avons pro­

cédé à une étude horizontale. 

Nous pouvons faire les remarques suivantes 

après comparaison : 

- que si nous prenons chaque classe de façon 

séparée, nous retrouvons dans chacune d'elle des 

élèves de type visuel et des élèves de type auditivo-

verbal. 

- qu'un élève qui se donne des images mentales 

visuelles pour satisfaire aux exigences de la méthode, 

le fait, quel que soit le type d'exercice et nous 

retrouvons les mots "je vois" à chaque question. Il 

en va de même pour un élève appartenant à l'autre c a -
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tégorie. 

- que cette comparaison peut être poussée 

plus loin en établissant des corrélations entre les 

réponses des élèves - les non-réponses pouvant être 

considérées comme une forme de réponse - et leur gril­

le d'évaluation. Pour ne prendre que quelques exemples, 

car nous développerons ce point dans la rubrique "in­

terprétation" : Bénédicte à une grille où chaque item 

est coché à la case "insuffisant" et nous nous aper­

cevons qu'elle est incapable de répondre aux questions, 

même avec une sollicitation particulière, elle répond 

invariablement : "je ne sais pas, il ne se passe rien 

dans ma tête". Yvan, lui, peut expliquer les gestes 

mentaux qu'il effectue lorsqu'il apprend une leçon -

et cela il le réussit bien, mais il est dans l'impos­

sibilité de répondre aux questions concernant les 

exercices qu'il ne réussit pas : compréhension orale, 

expression orale et écrite. Sophie est très à l'aise 

pour exposer ce qui se passe dans sa tête quand la 

compréhension, par exemple, est appuyée par l'icono­

graphie, mais ne sait que dire aux items relatifs à 

la compréhension auditive, or en consultant son gra­

phique, nous nous apercevons qu'à la case "compréhen­

sion orale", elle n'atteint que rarement le niveau 

"moyen" et que sa courbe oscille entre "très moyen" et 

"insuffisant" ; précisons à ce sujet que l'évaluation 

de la compréhension orale s'effectue sans soutien 

imagé. Nous pourrions multiplier les exemples de ce 

genre, en reprenant chaque cas d'échec que nous avons 

exposé, en les confrontant aux grilles d'évaluation, 

et en examinant les réponses ou non-réponses, et nous 

obtenons les mêmes cas de figure que ces exemples cités. 

Nous pouvons donc dire qu'il y a une corrélation entre 
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les grilles d'évaluation et le questionnaire, plus 

précisément avec les gestes mentaux effectués ou non. 

Nous ne venons de prendre que des élèves en difficulté, 

mais nous devons faire part d'une autre constatation : 

les "bons" élèves, c'est-à-dire, dont le graphique 

se maintient à "bien", "très bien", dans chaque rubri­

que de la grille, n'avaient aucun problème à répondre 

à toutes les questions et ils le faisaient avec faci­

lité : ils "voyaient" ou "entendaient" toujours quel­

que chose et rapidement. Cette dernière observation 

n'est pas à négliger, elle est, au contraire, à pren­

dre en pleine considération. En effet, si pour résou­

dre le problème que pose l'inadaptation scolaire, 

nous'ne nous étions occupée que des élèves en situa­

tion d'échec, nous n'aurions pas eu ou peu de répon­

ses à notre questionnaire, et de ce fait l'interpré­

tation en était fort difficile et nous aurions éprou­

vé des difficultés à dégager des solutions, des remèdes. 

Or, là les élèves ayant su répondre aux questions 

nous fournissent un enseignement : ils nous expliquent 

les gestes mentaux à effectuer. De cela nous tirons 

la conséquence suivante : pour aider les élèves qui 

échouent, il nous faut partir de ceux qui réussissent. 

Là encore, nous rejoignons A. DE LA GARANDERIE quand il 

dit(1983): "Observer le comportement pédagogique du très 

bon élève se révèle fort enrichissant" (p.29) ou "nos 

succès étaient la conséquence de méthodes très pré­

cises dont nous avions pris l'habitude" (p.30). In­

terrogeons donc ceux qui réussissent pour connaître leurs 

méthodes car comme le précise A.DE LA GARANDERIE (1983) : 

"le pédagogue aurait aussi pour rôle de se renseigner 

pour connaître ces richesses méthodologiques (...)" 
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y X / 

(p.30) et que le "crack" "peut m'aider à découvrir 

la pédagogie, si je le lui demande" (p.30). Et cela 

nous venons de le constater : ce sont les meilleurs 

élèves qui nous ont dit comment ils s'y prenaient, qui 

nous ont fourni les informations que nous voulions 

recueillir pour mener à bien notre expérimentation, et 

sans eux nous n'aurions eu que peu de données, qu'il 

nous aurait été difficile d'interpréter. 

Nous venons d'effectuer certaines "comparaisons 

intra-groupes" qui nous ont permis de dégager des élé­

ments que nous récapitulons : 

- constante des catégories, c'est-à-dire que 

l'on retrouve les mêmes qu'importe la classe. 

- constante dans les gestes mentaux : l'élève 

de type visuel par exemple, traite de la même manière 

- visuelle - les questions. 

- corrélations entre les réponses et les gril­

les d'évaluation. 

- importance d'étudier les réponses des élèves 

considérés comme "bons" pour le recueil des données et 

leur interprétation. 

Nous avons, en ce qui concerne l'analyse de 

contenu précisé notre méthode, fourni les indications 

relatives au traitement, aux données, il nous reste 

à aborder l'interprétation dont nous avons fréquem­

ment parlé. Cette partie est intégrée à l'analyse de 

contenu, si nous continuons à nous référer à M. C. 

D'UNRUG et à son schéma des étapes de l'analyse. Ce 

point ne concerne plus directement la méthodologie, 

mais touche à notre hypothèse de recherche ; alors 

pour cette raison et aussi par suite de son amplitude, 

nous allons lui consacrer un chapitre entier. 
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Dans ce chapitre nous avons expliqué notre 

méthodologie employée dans l'expérimentation. Pour 

cela, il nous a fallu définir notre population en 

la situant dans l'ensemble du collège, dans celle 

qui faisait l'apprentissage de l'allemand. Nous 

avons essayé de la caractériser en précisant son ori­

gine socio-professionnelle. Puis, ayant annoncé que 

nous menions l'expérimentation sur nos propres élèves 

nous avons dégagé les effets que cette situation ris­

quait d'entraîner, après avoir essayé de définir quel 

niveau de relations il existe entre nos élèves et nous-

même . Nous avons ensuite précisé la méthode que nous 

employons : la méthode clinique en justifiant ses fon­

dements et en éclaircissant ses limites. Cette méthode 

comporte plusieurs techniques : l'observation sur le 

terrain et l'entretien, et nous en avons décrit les 

procédés. Nous nous sommes attardée sur le question­

naire avec ses objectifs, limites, conditions de pas­

sation, et sur l'analyse de contenu en définissant 

ses objectifs, son terrain, ses techniques : ce qui 

nous a permis déjà d'accéder à des résultats qu'il 

nous faut maintemant interpréter. 


