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1. Objectifs, besoins et didactique
des langues étrangeres




1.1. Les composantes des systémes d’enseignement/
apprentissage

Enseigner et apprendre une langue étrangére, dans ia situation
classique d’enseignenient/appreatissage A l'intérieur d’une institu-
tion de formation, 1a seule que nous envisagerons dans cette
étude, c'est faire des choix et preadre des décisions, ou les subir,
et agir en conséquence. Cette situation peut étre caractérisée et
schématisée de la maniére suivante :

— Des apprenanis sont en relation avec
— un enseignant pour apprendre

-— des contenus, dans le cadre

— 'une institution, en vue d’atteindre
— des objectifs, en réalisant

— des actions, 2 I'aide

- de moyens, qui aboutissent 2

— des résultats.

L'enseignement/apprentissage se définit en termes d’interac-
tions qu'établissent des individus ou groupes d'individus entre
eux et avec ce qui constitue leur environnement institutionnel.
Ces interactions se traduisent par des influences qu’ils vont
exercer les ung sur les autres

Environnement
Institution

Résultats
Obijgctits

Apprenants — Contenu Enseignant

Moyens
Actions

Institution
Environnement

Il convient d'essayer de donner un sens A ces relations et de
décrire les conditions de leur fonctionnement, ce qui est la tiche
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de la pédagogie, ainsi que de proposer les moyens de les rendre
productrices d’enseignement et d’apprentissage, tiche qui in-
combe i la didactique. Toutes deux s’élaborent 2 partir d'un
certain nombre de questions sur les composantes des systémes
d'interactions et les éléments qui les caractérisent :

-— Les apprenants : qui apprend ? Caractéristiques individuelles :
identité, biographie, particularités psychologiques, affectives,
physiques, sociales.., Caractéristiques des groupes: nombre
d’apprenants, histeire, influences et pouveirs des individus dans
le groupe...

— L'’enseiguant ; qui enseigne 7 Identité, biographie, formation,
particularités psychologiques, affectives, physiques, sociales...

— Les contenus: qu'enseigner, qu'apprendre ? 11 faut entendre
par ce terme tout ce qui peut ftre enseigné et appris en fonction
d'une langue étrangére, étant entendu gue le Hen entre les deux
n’est pas aussi direct et évident qu’on veut bien souvent le croire
(ce n’est pas parce qu'un contenu a £té enseigué qu'il a été
nécessairement appris}: phonétique, lexigue, morphologie,
syntaxe, actes'de parole, fonctions, notions, discours... compré-
hension et production orales et écrites, compétence linguistique
et de communication, stratégies d’apprentissage, civilisation...

-— L’institution : oit ? Une institution est d’abord un lieu ou des
individus peuvent trouver, 4 un moment donné, des moyens pour
agir ensemble, selon certaines régles, afin d’atteindre des
ebjectifs individuels et collectifs: personnes non enseignantes,
organisation, ressources financiéres, matérielles. ..

— Les objectifs: pourquoi ? Qui les choisit et les définit? Les
auteurs de matériels, des commissions officielles, des spécialistes,
des administrateurs, 'enseignant, I'apprenant, son entourage...
Comment ? De fagon explicite ou implicite, générale, vague,
précise, opérationnelle, a court ou A long terme. ..

Ou? Dans les matériels pédagogiques, dans des textes officiels,
des prospectus, des recommandations, des descriptions...

En quels termes ? De connaissances, de savoirs, de savoir-faire,
de comporttements, de contenus linguistiques, communicatifs, de
compétences. ..

— Les résultats: viser quoi? Les objectifs représentent 'avenir ;
ils sont toujours des paris gqu’on espere gagner. Au contraire, les
résultats représentent ce qui est effectivement réalisé dans le
présent, ce qui peut &tre observé et évalué. Il convient de ne pas
confondre les deux et de ne pas prendre, comme une certaine
pédagogie le fait parfois, ses objectifs pour la réalité. Comme
Penseignement n'est pas I'équivalent de l'apprentissage, les
objectifs ne sont pas les résultats. Se pose ici tout le probleme de
P’évaluation.

Qui évalue ? L’enseignant, 'apprenant, d’autres apprenants, des
personnes internes, externes i l'institution. ..

Comment ? Exercices de contrdle intégrés ou non au matériel,
observation personnelle, auto-évaluation, é&preuves, examen,
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avec gn sans sanction, avec ou sans certification, avec notes,
appréciations... ’

Quand? Avant I'apprentissage, pendant, de fagon réguiitre,
permanente, périodique, a la fin, aprés...

Qi ? A I'intérieur de la classe, & 'extérieur mais dans V'institution,
ailleurs...

Quai ? Sélection des contenus enseignés, adéquation par rappart
aux objectifs...

— Les actions: comment enseigner ? camment apprendre? Il
faut entendre par ce terme tout ce que Il'enseignant fait pour
enseigner la langue étrangére: donner des instructions, des
explications, montrer, donner des informations, lire, écrire,
manipuler des appareils, bouger... et tout ce que I'apprenant fait
pour apprendre : écouter, répéter, regarder, imiter, jouer, lire,
écrire, mémoriser, 2 corriger, deviner, comparer...

— Les moyens: comment ? Ces actions sont réalisées dans des
lieux : salle de classe, laboratoire de langues, salle de projection,
lieux extérieurs 2 linstitution, aménagement intérieur, ameu-
biement, équipement...

A des moments donnés: répartition des heures, fréquence,
durée, nambre d’heures, de semaines, de maois, d’années...
Avec l'aide d’objets: manuels, imprimés divers, images, bandes
magnétiques, cassettes, radio, films, tableau noir, crayon...

1.2. Les optious pédagogiques et didactiques

On le voit d’apres cette rapide énumération indicative, le
nombre de questions et de prablémes qui se posent par rappart 2
chacune des compasantes et des relations qu’elles entretiennent
entre clles est considérable, comme I'est la muitiplicité des
réponses et des décisions possibles. Celles-ci ne peuvent jamais
&tre uniques et umverselles. Elles sont toujours multiples et
varient en fonction de chaque situation d’enseignement/
apprentissage. On peut néanmains dégager au mains cing aptions
fondamentales dant chacune, selon I'une ou 'autre composante
qu’elle va privilégier, va déterminer différents types de pédagogie
et de didactique : '

-— On peut craire, par exemple, que ce qui est le plus important
larsqu’on enseigne ¢t apprend une langue étrangére, ce sont les
contenus et que tout doit y étre subordanné, car ce n’est que dans
la mesure ol ils auront ét€ bien choisis, décrits et présentés, selan
un ordre et une progression adéquats, que ['enseignement/
apprentissage pourra étre efficace et de qualité. Cette crayance
est 2 la base de toute la pédagogie dite traditionnelle, dont le but
est essentieliement de transmettre des connaissances sur la langne
avec le pari que I'apprenant saura les exploiter dans son
utilisation effective pour communiquer ; ces connaissances sont
titges de deux sources principales : les textes des grands auteurs,
d’une part, qui servent de modeéles 4 imiter, la gtammaire, de
I’autre, qui présente les régles de fonctionnement de la langue en

8 OBJECTIFS, BESOINS ET DIDACTIQUE



tant que systéme et permet de distinguer ce gui est correct de ce
qui ne l'est pas. Mais la conviction que les contenus doivent
occuper la premigre place dans la mise en ceuvre de systémes
.d’enseignement/apprentissage n'est pas propre i la seule péda-
gogie traditionnelle.On la retrouve tout au long des développe-
ments de la linguistique appliquée de ces trente derniéres années.
Ne s’est-elle pas fixé justement comme premiére tiche, dés ses
débuts et jusqu'aux années 70, d’appliguer les nouvelles théories
linguistiques a la description appropriée des contenus 2 enseigner
et a apprendre? Elle n'a commencé que récemment a se
préoccuper aussi de leur mise en euvre pédagogique. Et 'on peut
affirmer que la majeure partic des travaux effectués ces dix
derniéres années autour de notions-clés telles que la compétence
de communication (Piepho 1974, Roulet 1976, Chevalier 1980),
Papproche communicative (Widdowson 1931b, Moirand 1982),
I'approche notionnelle-fonctionnelle (Wilkins 1976, Besse 1980),
les niveaux-sevils (van Ek 1975, Coste e al. 1976, Baldegger et
al. 1980}, I'analyse du discours (Coulthard 1977, Sinclair 1980)
Yont été en fonction de la définition des contenus, Certes, ils ont
contribué a changer aussi les méthodes, mais pas avec la méme
vigueur, de sorte qu'on peut regretter aujourd’hui 'absence d'une
ou de plusieurs méthodologies cohérentes qui proposeraient des
pratigues en accord avec les nouvelles descriptions de contenus.
Car Pexpérience I'a assez montré, '«intendance ne swit plus»
(Galisson 1980a). Les théories et modéles linguistigues, sociolin-
guistiques, pragmalinguistiques et autres qui sont actuellement
utilisés de fagon plus ou moins respectueuse pour définir des
contenus n'entrainent pas nécessairement une didactique corres-
pondante, et I'on peut trés bien enseigner des actes de parole, des
fonctions et notions, des interactions conversationnelles par des
activités de type explicatif qui n"ont rien 3 envier & I'enseignement
des régles de la grammaire traditionnelle ni 3 Ja classique
explication et analyse de texte.

— C'est pour combler cette lacune qu'on s’est récemment
intéressé & la méthodologie, & 'enseignement et aux pratiques
dans la classe, comme le reléve Brumfit (1981a). On peut en effet
estimer que ce qui importe le plus gquand on apprend une langue,
c'est ce gu'on fait réellement et non pas tant les contenus
langagiers auxquels on est confronté, Ce qui prime, par
conséquent, ce sont les actions que vont faire ensemble
enscignant et apprenants pour réaliser en commun leur projet
d’enseignement/apprentissage. Les contenus sont secondaires et
doivent y é&tre subordonnés, d'autant plus qu'ils ne peuvent
jamais correspondre a Putilisation de 1a langue telle qu’elle existe
dans les situations authentiques de communication hors de la salle
de classe dont ils ne peuvent é&tre qu'une réduction
(Porcher 1981, Coste 1981). Le rble de I'enseignant et de la
méthode devient des lors prépondérant pour servir d'intermeé-
diaire entre I'apprenant et la complexité infinie de la langue et
pour fournir petit & petit, dans un cadre sécurisant par sa
cohérence, les moyens de faire face 4 I'imprévisible de Ia
communication langagiére.
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Le choix méthodologique a lui aussi sa tradition. L’exemple le
plus réussi est offert par certaines méthodes structurales et
audio-visuelles structuro-globales qui ont su marier avec bonheur
application méthodique d’'une ihéorie de I'apprentissage, le
behaviorisme, avec une théorie linguistique, le structuralisme.
Mais on le trouve diéja a 'origine de Ia méthode directe du début
du siécle comme a celle des types d’enseignements plus récents
(Stevick 1980), tels que le Counseling-Learning et 1a Community
Language Learning (Curran 1976), la suggestopédie
(Saféris 1978), le Silent Way (Gattegno 1976) pour ne citer que
les plus marquants. Bien que trés différentes dans leurs principes
et pratiques, toutes ces méthodes sont constrnites & partir
d’hypotheses sur les processus d’acquisition des langues qui vont
leur fournir les données de base pour organiser des ensembles
cohérents de procédés. Ce qui est frappant, c'est qu’elles
prétendent toutes respecter la personnalité de 'apprenant, mais
comme elles croient toutes détenir 1a ou une certaine vérité en la
matiére, elles n’en imposent pas moins 2 tout le monde, chacune
4 sa maniére, une seule facon d’enseigner et d apprcndre les
langues étrangéres a laquelle il faut, si I'on Veut réussir, adhérer
pleinement. Chez toutes éga]ement la définition des contenus
linguistiques ne semble pas étre la préoccupation majeure, bien
qu’elle n'y soit pas négligée, mais elle est simplement subor-
donnée aux principes métbodologiques qui en déterminent les
choix et la progression.

— Ces méthodes contraignantes se veulent toutes &tre au service
de lindividu pour développer ses facultés d’apprentissage.
Seulement comme leurs adeptes partent du principe qu'ils savent,
par expérience, cornment on peut le mieux apprendre une langue
et qu’a priori I’apprenant ne le sait pas, ils vont lui proposer un
ensemble d’activités bien organisé auquel il ne pourra rien
changer. La méthode une fois choisie, les possibilités d'autres
choix aussi bien sur e plan des contenus que sur celni des actions
d’enseignement ef d’apprentissage sont pratiquement nulles, On
peut, au contraire, étre persuadé qu’il n'y a pas qu'une seule
fagon de bien apprendre une langue étrangére, que chaque
individu doit pouvoir découvrir lui-méme, §’il n’en a pas déja
Pexpérience, laquelle ou lesquelles lui conviennent le mieux, que
les contenus et les activités d’apprentissage dépendent de ses
besoins ot possibilités et que, par conséquent, le rble de
Penseignant consiste, d’une part, & mettre A sa disposition
Péventail le plus large possible de contenus et d’occasions
d’apprentissage, et, de l'autre, 4 l'aider A prendre les bommes
décisions pour exploiter de facon optimale ses propres facultés
&apprendre. De «producteur» qu’il éfait, I'enseignement doit
plutét étre considéré, dans cette perspective, comme «facili-
tateur » d’apprentissage (Holec 1980, 23). Le centrage sur I'ap-
prenant qui est priné comme une nécessité et qui est un des traits
distinctifs du renouvellement didactique de ces dix derniéres
années a certes toujours existé sous une forme ou une autre, ne
serait-ce que par le fait qu'on n’a jamais enseigné une langue
étrangére exactement de la méme maniére A un enfant de onze
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ans qu’a un adulte. Mais on peut, anjourd’hui, mieux différencier
aussi bien les contenus que les pratiques, on pent aussi mieux les
adapter aux différents publics concernés, dont on peut repérer
avec plus d'efficacité les caractéristiques. Il n’en reste pas moins
que bien souvent le centrage sur I'apprenant n’est que superficiel
ou apparent, car il ne va pas jusqu'a lui donner les moyens
institutionnels de participer a la prise des décisions qui le
concernent. Si 'on prétend qu’il doit étre au centre des systémes
d’enseignement/apprentissage, il faudrait an moins lui demander
son avis, et non pas le placer la, d’antorité, uniquement parce
qia’une idéologie pédagogique a décidé que c’était sa meilleure
place. :

— Cest pourquoi la définition des contenus et des rdles de
I'enseignant et des apprenants ne peut étre congue que par
rapport a une institution dont, en fin de compte, tout dépend.
C’est donc elle qui est la composante déterminante des systémes
et c’est en fonction d’elle que pédagogie et didactique doivent se
définir,

On peut aveir deux attitudes fondamentales a I'égard d'une
institution. On peut la considérer comme le lieu qui foumit aux
individus les moyens de réaliser, en acceptant de respecter un
certain nombre de régles, leurs objectifs personnels & condition
qu'ils soient aun service d'objectifs généraux cominuns oun tout au
moins qu’ils soient en accord avec eux. Dans ce cas, enseignant et
apprenants acceptent les contenus et les méthodes que l'institu-
tion lenr propose ou impose et ils s’identifient avec elle pour la
Servir.

A l'opposé, les régles et les objectifs institutionnels peuvent étre
ressentis comme autant d'obstacles 3 I'épanouissement de la
personne. Le but de toute institution est d’établir des normes
pour durer et faire durer ce qu'elle est chargée de réaliser, de
sorte quelle sera tonjours un empéchement au changement. Les
systémes d’enseignement en place «reproduisent» (Bourdieu et
Passeron 1970) I'inégalité des cbances d’éducation résultant de la
différence entre les classes et les milieux socio-culturels. Dés lors,
la scule attitude A avoir est de combattre les institutions pour les
transformer, afin de répartir différemment les pouvoirs. La
pédagogic et la didactique deviennent aussi des moyens d’action
politique. Les échecs de la pédagogic institutionnelle, qui,
notons-ie en passant, n'a pas eu d’applications particuliérement
marquantes dans le domaine des langues étrangéres, en disent
long sur les difficultés et les impasses dans lesquelles on s’engage
lorsqu’on chaisit cette voie.

1l est évident qu’entre ces deux extrémes, le mariage avec une
institution ou la volonté de la détruire, toute une série d’attitudes
sont possibles, Ce sont d’ailleurs les plus courantes. Comme il est
évident que ne sont jamais absolus les guatre choix fondamentaux
de centrer les systémes, soit sur les contenus, s50it sur les
méthodes d’enseignement et sur 'enseignant, soit sur ’apprenant
et son apprentissage de la langue, soit sur Finstitution. Mais pour
comprendre le fonctionnement des systtmes, il est nécessaire
d’en isoler d’abord les composantes pour enshite mieux en saisir
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les interactions. il est néanmoins certain que selon les personnes,
les institutions, les lieux, les moments, U'un ou Pautre choix pése
plus dans la définition et ’application des pratiques pédagogiques
et didactiques.

— Mais on peut aussi essayer de ne privilégier aucane compa-
sante et de faire en sorte que chacune ait le méme poids et joue
un réle égal dans le jeu de leurs interactions. La fonction de la
pédagogie et de la didactique sera essentiellement régulatrice
pour organiser de la fagon la plus harmonieuse possible, a
chaque instant, les relations toujours changeantes entre tous les
éléments. Pédagogie et didactique du moment, de la négociation,
elles cherchent i créer les conditions optimales, par rapport a
chaque situation particuliére, permettant a tous les partenaires,
selon des procédwmes & redéfinir constamment, de proposer et de
décider, chacun selon ses possibilités et le réle qu’il est capable
d’assumer. Elles cherchent aussi & répartir les pouvoirs selon les
modalités 4 déterminer de cas en cas et qui donnent 4 chacun au
moins le droit 2 la parole. Ainsi le choix des contenus et objectifs,
des actions et moyens dépendra de 'apprenant, de I'enseignant et
de Dinstitution qui rechercheront ensemble les compromis
nécessaires a la réalisation de leur projet par la prise de
conscience des problémes qui se pasent au niveau individuel et
communantaire. Pédagogie et didactique otopiques 7 Oui, si I’on
considere qu'il n’y a qu’une harmonie valable pour tous, non, si
I’on considere que lears thches consistent, au moins, & réduire les
méfaits de certains déséquilibres, au plus, 4 offrir une chance
d’atteindre I’équilibre possible dans les circonstances données.

1.3. Les approches pédagogiques et didactiques

Les cinq options schématiquement décrites ci-dessus détermi-
nent cing approches pédagogiques et didactiques:

— L’approche langagiére, centrée sur les contenus.

— L’approche méthodologique, centrée sur les méthodes d’ensei-
gnement et sur PPenseignant.

— L’approche psychologique, centrée sur les processus d’appren-
tissage et sur ’apprenant.

— L’approche socio-politique, centrée sur les institetions.

— L’approche systémique, centrée sur les systeémes
d’enseignement/apprentissage et sur les interactions de leurs
composantes.

Celles-ci ne sont jamais appliquées isolément et 'on peut
Qdéceler dans le développement de Penseignement des langues
étrangéres les combinaisons suivantes -

. — L’approche langagiere a toujours nettement dominé dans les
méthodes dites traditionnelles comme dans les approches
notionnelle-fonctionnelle on communicative des années 70. En
fait, le «quoi enscigner et apprendre » a ét€ et est encore le plus
souvent ce- qui détermine la plupart des programmes
J’enseignement/apprentissage des langues étrangéres.
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— Ce serait faire une caricature grossiére que d’associer les
méthodes structurales-behavioristes des années 50 et 60 uni-
quement 3 Papproche méthodologique. Le renouvellement
qu'elles ont apporté 2 la description et & la présentation
pédagogiques de la langue, notamment en mettant en évidence la
notion de structure et l'accent sur la langue parlée, force a
reconnaitre en elles une combinaison hewreuse des approches
langagiére et méthodologique.

— Les méthodes dites humanistes, Ia suggestopédie, la Commu-
nity Language Learning, ie Silent Way, pourraient étre considé-
rées comme des combinaisons plus ou moins réussies des
approches psychologique et méthodologique.

— La période 1970-1980 a été marquée par une autre combi-
naison, celle des approches langagiére, psychologique et socio-
politique. Les contenus ont en effet été définis de plus en plus par
rapport a la dimension sociale ¢t politique de Ia langue et par
rapport 2 son utilisation en tant que moyen de communication
dans toutes sortes d’institutions autres gue de formation. Tous les
programmes d’enseignement/apprentissage des langues de spé-
cialité, par exemple, ne visent rien d’autre qu'a préparer
Fapprenant A mieux satisfaire aux besoins des institutions. Mais
pour y parvenir, ils doivent aussi s'adapter aux exigences et
prendre en compte les ‘besoins propres aux individus. Clest
ainsi que les approches socio-politique et psychologique se
combinent avec Papproche langagiére pour définir des contenus
plus fonctionnels.

— Récemment, l'approche méthodologique qui avait ét¢ quelque
pen négligée dans les années 70 est revenue en force pour se
combiner avec I'approche psychologique. Apprendre 3 apprendre
une langue étrangére, faire découvrir 3 I'apprenant ses propres
stratégies d’apprentissage, le rendre capable de les développer et
de les exploiter, lui apprendre & devenir awtonome, tels sont
quelques-uns des traits marquants de la pédagogie et de la
didactique actuelles, Il est intéressant de constater que le poids
méthodologique est double : d*une part il concerne Penseignant
qui doit trouver les moyens pratiques de réaliser les tiches
ci-dessus, de I'autre, il intéresse I'apprenant qui doit acquérir une
méthode pour apprendre, La méthodologie s’applique par
conséquent aussi bien a 'enseignement qu’ I'apprentissage.

— Quant a Papproche systémique, elle a fait Pobjet de travaux
théoriques, notamment ceux exécutés dans le cadre du Projet
N° 4 Langues vivantes du Conseil de YEurope (Trim. ef al. 1973,
Tnm 1979), mais n’a pas encore abouti & des réalisations
importantes. Elle est pour 'instant plus un instrument heuristique
et de réflexion qu’un moyen opérationnel.

Ces quelques considérations générales sont évidemment trég
schématiques. Elles peuvent néanmoins servir de points de repére
pour se situer par rapport au développement extrémement riche
et diffus de la pédagogie et de la didactiqgne des langues
étrangéres de ces dix derniéres années (Coste 19735, Roulet 1976,
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Porcher 1976, Galisson 1980b, Schréder 1980, Mair et
Meter 1981), A leur renouvellement qui se poursuit depuis la
remise en question radicale des méthodes structurales-
behavioristes & la fin des années 60 (Abbou 1980a,
- McLanghin 1980, Galisson 1980¢, Dalgalian &f al. 1981), par
rapport aussi la crise que d’aucuns décélent dans le foisonne-
ment des idées et dans le gouffre qui s’ouvre toujours davantage
entre la théorie et la recherche d'une part, la pratique et
I'application de 1'antre (Petersen 1975, Bender 1979,
Titone 1980).

1.4. Recherches et applications actuelles

Selon que I’on est pessimiste on optimiste, la situation actuelle
de la pédagogie et de la didactique des langues étrangéres parait,
soit effectivement ¢n crise, parce que plus aucune certitude ne
permet d’affirmer quoi que ce soit et que, dés lors, tout est
valable, soit, au contraire, étre extrémement riche en possibilités,
la recherche et ses applications ouvrant de plus en plus de voies
originales. Quelle que soit {’attitude de chacun, if faut bien avouer
que la tache de Ienseignant et de Papprenant n’est pas tonjours
aisée, s'ils ne venlent pas faire 'antruche, bombardés qu’ils sont
de tous cOtés par des slogans, des théores et des matériels de
toutes sortes et sonvent contradictoires. Qu'on en juge par ce
catalogue sélectif des domaines dans lesquels recherches théori-
ques et applications pratiques nous paraissent marquer le plus
décisivement la pédagogie et 1a didactique actuelles:

-— La compétence de communication, les approches communi-
catives, les communications sociales : il est généralement admis
qu’une des finalités de ’enseignement des langues étrangéres est
la commnnication. Mais celle-ci y est trés souvent réduite & son
expression orale de fonction instrumentale. Le concept de
compétence de communication n'est souvent qu’nn slogan ou que
I'objet de déclarations d’intentions picuses, alors qu'il faudrait
en exploiter didactiquement toute la richesse, comme le fait,
par exemple, Coste qui y distingue cing composantes:

a; une composante de maitrise linguistique,

b) une de maitrise textuelle,

c) une de maitrise référentielle,

d) une de maitrise relationnelle,

¢) une de maitrise situationnelle (1979, 98),

Abbou, de son cité, distingue entre la compétence linguistique,
la compétenoe socio-culturelle, la compétence logique, la compé-
tence argementaire et la oompétenoe sémiotique (19804, 15). On
est loin de la réduction qui pourrait faire croire que la compétence
de communication se limiterait 2 la capacité de commander une
biére dans un restaurant, ou de demander 4 quelqu’un ob se
trouve la gare. La dichotomic compétence/performance n’est
d'ailleurs peut-&tre pas si utile, comme le relevait Halliday en
1970 déja: «Une telle dichotomie risque d’étre soit inatile soit
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trompeuse : inutile si ¢lle n'est quun autre nom pour faire la
distinction entre ce qu'on a été capable et incapable de décrire
dans la grammaire, ¢t trompeuse dans n'importe quelie autre
interprétation » (Halliday 1970, 145 notre trad.). Ce qui importe
en tout cas, ¢'est que Papprenant ait aceds a la langue utilisée dans
les mteractions sociales, teile que certains modgles sociolinguisti-

ues et ethnolinguistiques permettent de la décrire
Abbou 1980b, Bachmann et al. 1981) et qu'elle soit présente
dans les programmes d’enseignement/appreatissage (Canale et
Swain 1980, Breen et Candlin 1980).

-~ Les actes de langage, la pragmalinguistique, I'analyse du
discours: ['utilisation réductrice d’une théorie linguistique
comme les actes de langage est également décevante. Sur le plan
des dénominations tout est appelé, dans certains matériels, actes
de parole, de sorte que le concept méme cesse d’étre opératoire.
De plus, I'énumération taxonomique des énoncés réalisant divers
types d’actes tend 2 présenter la langue comme un catalogue de
phrases toutes faites A apprendre par ceewr. Le progrés par
rapport aux inventaires structuralistes n’est pas évident. Cest la
raison pour laquelle il est absolument nécessaire de dépasser,
dans toute présentation didactique de la langue, le niveau de ia
phrase ou de I'énoncé pour arriver A celul du discours et de
I'échange. Si I'on veut que I'apprepant appreane a comrhu-
niquer, il faut, au meins, qu’il soit mis en présence de modéies
qui lui montrent et fassent comprendre comment fonctionne la
langue lorsqu’elle est réellement utilisée pour communiquer,
c'est-a-dire pour agir et pour négocier la compréhension
mutuelle entre des interlocuteurs (Roulet 1981b, Schmidt et
Richards 1980).

— La pédagogie intégrée de la langue maternelle et des langues
étrangéres, les interlangues, les stratégies commumicatives de
compensation : dans la plupart des établissements scolaires, 2
partir un certain moment, la langue maternelle et une ou
plusieurs langues étrangdres sont enseignées parallélement a
laide de méthodes et de matériels fort différents, contradictoires
méme. 11 sembierait raisonnable et pédagogiquement rentable
d’adopter des cadres de référence communs qui permettraient de
faire découvrir les analogies et les différences entre leur mode de
fonctionnement. Il ne s’agit évidemment pas d’avoir recours aux
techniques classiques de la traduction ou aux théories de la
linguistique contrastive ou comparée. Ces cadres de référence ont
essentiellement une fonction heuristique pour aider Fapprenant a
tirer parti de Pexpérience qu’il a d€ja acquise des communications
sociales dans sa langue maternelle ou dans d’autres langues pour
développer et enrichir sa compétence générale de communication
(Roulet 1980). 1l convient aussi de mieux comprendre et décrire
les systémes d’interlangues qu’il va mettre en place au cours de
son apprentissage (Corder et Roulet 1977, Py 1980, Corder 1981)
et de tirer profit des stratégies de compensation qu’on utilise pour
commupniquer lorsqu'on ne dispose pas des moyens linguistiques
nécessaires (Tarone 1980, 1981, Harding 1980, Faerch et
Kasper 1983).
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— L'enseignement, Vapprentissage, 'autonomie : la différence
entre enseignement et apprentissage et entre acquisition et
apprentissage (Krashen 1981} est théoriquement mieux pergue,
Ce qui P'est moins, c'est le rdle que joue, pratiquement, chaque
domaine d’activités, ce sont les liens entre eux pour qu’en fin de
compte un individu soit capable d’utiliser une langue étrangére
pour communiquer pendant et aprés le temps qu’il a consacré a
I'apprendre. Que peut faire I'apprenant seul ? Quand a-t-il besoin
de Ienseignant ? Pour quoi faire? A quoi peuvent servir les
matériels pédagogiques? Autant de redéfinitions des roles
auxquelles s'attachent la pédagogie et la didactique actuelles.
Une des tendances générales les plus riches est d’organiser les
systemes éducatifs de telle fagon que, tout en apprenant une
langue étrangére, l'individu apprenne. & devenir autonome,
c’est-a-dire 2 prendre en charge son propre apprentissage.
L’enseignant devient une sorte d’accoucheur des processus
d’acquisition et d’apprentissage de 'apprenant. Quant au maté-
riel pédagogique, il constitue un réservoir de données favorisant
cet accouchement (Holec 1981, Alwright 1981,
Widdowson 1981a). -

— La civilisation, la culture, I'enrichissement personnel et social :
rendre Pindividu plus autonome, ¢'est aussi lni donner le sens des
responsabilités et les moyens de mieux se réaliser personnelle-
ment et socialement et éventuellement, pourquoi pas, d'éwre plus
heureux. La réduction de la communication 2 sa fonction
instrumentale et interactionnelle et le’développement de métho-
dologies efficaces d’apprentissages risquent d’abontir 2 toutes
sortes de technocraties. La connaissance d'une langue étrangére
ouvre I'accés a d’autres moyens de concevoir le monde et, par
conséquent, 3 une meilleure compréhension de lautre, 2 la
tolérance. Bien que Von puisse prétendre que la dimension
«idéationnelle » de la langue soit implicitement présente & son
apprentissage, il faudrait malgré tout qu'elle apparaisse de fagon
plus explicite dans les contenus et pratiques.

— La technologie, la télématique, la miniaturisation, les micro-
ordinateurs : le développement de nouveaux moyens techniques
pour traiter des informations, 1a mise sur le marché d’appareils
toujours plus riches en possibilités d'utilisation, toujours plus
petits et meillenr raarché, les recherches et applications dans les
domaines de Pintelligence artificielle et de 13 traduction automa-
tique vont transformer les relations entre apprenants et contenus.
De nouvelles fagons de présenter et de programmer ces derniers
permettront aux individus de développer leur faculté d’appren-
tissage et d’accomplir seuls des activités de plus en plus riches et
diversitiées. Les réles et fonctions des moyens techniques et des
différentes composantes des systémes d’enseignement/
apprentissage devront étre redéfinis par rapport aux applications
possibles des nouvelles technologies 4 la pédagogic et 2 la
didactique des langues étrangéres.
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1.5. Les objectifs d’apprentissage

Quels que soient les approches développées et les domaines
explorés par la pédagogie et 1a didactique des fangues étrangéres,
tous les efforts tendent toujours vers un seul but : mieux enseigner
pour aider & mieux apprendre. Dans cette quéte constante du
mieux, la définition des objectifs et I'identification des besains
jouent un triple rble. Premiérement, etles sont des instruments
permettant des choix et des décisions, deuxiémement, elles
donnent un sens & ceux-ci et aux actions d’enseignement et
d’apprentissage, troisi¢mement, elles sont un moyen ’établir et
de négocier les interactions entre les différentes composantes des
systémes.

Les deux notions d’objectif et de besoin sont difficiles 4 cerner
d'autant plus qu’elles appartiennent au langage courant et
qu’elles sont essentielles a toute activité humaine. Elles recou-
vrent des domaines fort complexes de sorte qu’on peut leur
donner des sens multiples. Mots-valises, leur polysémie est
inévitable et peut-étre nécessaire a la description et a la
connaissance de la vie.

Toute action a toujours un objectif. Celui-ci peut étre atteint ou
non, fixé d’avance ou découvert ou transformé par l'action
méme, il peut étre précis ou vague, explicite ou implicite,
conscient ou inconscient, il est toujours présent, d’une fagon ou
d'une autre, dans tout ce que nous faisons. L'éducation et
{'instruction, Ienseignement et 'apprentissage n’échappent évi-
demment pas 2 cette loi et le probléeme de leurs objectifs s’est
toujours posé sous le double aspect de leur choix et de leur
formulation. Mais depuis une trentaine d’années, il est au centre
de la recherche et de la réflexion pédagogiques. L’éducation étant
un des secteurs les plus impartants et les plus colteux dans tout
pays industrialisé, il esc 1égitime d'analyser de plus prés, comme
on ie fait dans l'industrie e¢ le commerce, sa rentabilité et son
efficacité. Or, Pon constate d’emblée que ses buts ne sont le plus
souvent méme pas définis ou alors avec une imprécision telle
qu'ils n’ont aucun effet. De plus, si toute action vise un objectif,
elle produit aussi des résultats qui permettent d'évaluer, de
contrbler, d'observer comment il a ét€ atteint. Plus il est vague
plus il est difficile de mesurer effectivement comment il est
réalisé. Il importe par conséquent de développer des techniques
pour formuler avec précision des objectifs dans le domaine de
i"é¢ducation de fagon a les rendre opérationnels et, par la,
mesurables objectivement. Cette volonté de mieux gérer Paction
éducative en définissant rigoureusement toutes ses démarches est
i'une des caractéristiques de la pédagogie de cette seconde moitié
du vingtiéme siécle. Elle avait certes besoin de plus de rigueur
scientifique, tributaire qu’elle était trop souvent des aléas de la
vocation des pédagogues livrés a leur talent et a leur inspiration.
De nombreux travaux ont &té réalisés sur la classification et la
formulation des objectifs éducationnels ; on en trouvera d'excel-
lentes synthéses chez De Landsheere et De Landsheere (1975),
Hameline (1979), Birzea (1979). Leur apport est incontestable.
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On peut néanmoins faire aujourd’hui les remarques suivantes :

— Ces travaux portent en général sur les contenus dont les
descriptions permettent de mieux circonscrire et de hiérarchiser
des domaines éducatifs cognitifs (Bloom 1956) ou affectifs
(Kratfiwohl et al. 1964) ainsi que de préciser les résultats que
I'enseignement doit provoquer en iermes de comportements
observables et quantifiables (Mager 1962). Mais si les savoirs et
savoir-faire peuvent &tre ainsi mieux définis, les modes de les
;nseigner ne 'ont, ie plus souvent, pas été de fagon correspon-
ante.

— Les techniques parfois assez complexes de définition des
objectifs sont des instruments supplémentaires de pouvoir aux
mains des pédagogues, des théoriciens, des autorités, des
institutions pour imposer & 'apprenant, avec plus de conviction et
des arguments prétendument scientifiques, les contenus qu’ils
avront décidé, eux seuls, de lui faire apprendre. Alors que Ia
spécification et le choix des objectifs devraient étre i"occasion de
mieux harmoniser les interactions entre les différentes compo-
santes des systémes d'enseignement/apprentissage, ils sont plutdt
utilisés comme moyens de mieux contrdler et de diriger
autoritairement leur fonctionnement.

— Enseigner et apprendre quelque chose sont des processus qui
dépendent de tant de facteurs, dont certains incontrélables, qu'il
est illusoire de prétendre en prévoir tous les mécanismes. Il s’est
développé une péidagogie dite par objectifs qui pourrait faire
croire qu’il suffit de défimir ces derniers scientifiquement et
opérationneliement pour qu’a coup slr ils soient atteints. Ce n'est
évidemment pas si simple. Un objectif est toujours un pari et rien
n’auntorise, lorsqu’on I'a choisi, de penser qu'il sera véritablement
réalisé. Entre sa définition et les résultats que l'apprenant et
I'enseignant peuvent concrétement observer, il ¥ a un parcours a
effectuer qui est en fait le plus important. Ce qui ne signifie
nuilement qu'il soit inutile de préciser des objectifs. 1l est certain
que plus ceux-ct seront clairs et acceptés en connaissance de cause
par tous les partenaires, plus ils auront de chance d’étre atteints,
Mais il est trompeur de vouloir les prendre pour la réalité.

— Enfin, le parcours que vont faire ensemble enseignant et
apprenants pour réaliser leur projet est tribataire de toutes sortes
d’imprévus qui penvent entrainer des changements dans le plan
fixé au départ. Or, le respect 2 toht prix d'objectifs considérés
comme absclus et définitifs risque de bloquer le développement
normal, toujours partiellement conditionné par des circonstances
ponctuelles et inattendues, des processus d'enseignement et
d’apprentissage. Une pédagogie du futur, celle par objectifs, doit
étre constamment adaptée et corrigée par une pédagogie du
moment présent qui sacbe exploiter & bon escient 'imprévu.

Cette volonté de rationaliser le choix et la formulation des
abjectifs ainsi que les critiques qu’on peut faire 4 son égard se
retrouvent évidemment dans ia pégagogie et la didactique des
langues des trente dernidres annges. Dans les méthodes
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structurales-behavioristes, ces techniques ont servi essentielle-
ment a &tablir des progressions linguistiques strictement contrd-
lées et a répartir les contenus équitablement dans des suites
logiques de legcons on d'unités. Des niveaux ont pu é&tre
déterminés, débutants, moyens, avancés, out niveaux, 1,2 ou 3, &
partir du nombre de mots et de structures & savoir utiliser dans
des situations bien définies et du nombre d’heures nécessaires a
leur acquisition. Non seulement les contenus sont minutieuse-
ment spécifiés pour chaque lecon mais anssi les moyens de les
enseigner sont prévus dans différentes phases et procédures dont
les objectifs méthodologiques sont, eux aussi, explicités. Quelles
que soient les critiques qu’on puisse faire aujourd’hui aux
méthodes structurales/behavioristes — elles sont nombreuses et
certaines, apparemment, définitives — ces dernieres resteront
exemplaires au moins au titre de I'adéquation des contenus et des
pratiques pour les enscigner. Il est évident que sans 1a technologie
des objectifs pédagogiques développée a partir des années 50, qui
est issue d’ailleurs du méme mouvement théorique et idéolo-
gique, elles n’auraient jamais pu étre mises an point de la sorte.

Une définition précise de niveaux de savoirs et savoir-faire en
langue étrangére implique les moyens de les mesurer avec la
méme précision. Le probléme des tests a été I'un des sujets de
recherche et d’application prédominants des années 60 et 70 et de
nombreux travaux y ont &¢é consacrés (Lado 1961, Valette 1977,
Davies 1968). Une institution comme les Volkshochschulen de la
République Fédérale &’ Allemagne a fourni un effort considérable
dans ce domaine. Il existe actuellement un grand nombre de
batteries de tests, dans différentes langues (Buros 1975,
Savard 1977), qui toutes offrent des technmiques — elles, en
nombre limité — pour évaluer objectivement, a différents
niveanx, les quatre aptitudes langagiéres (compréhension et
production orales, compréhension et production écrites) avec
tonjours la méme lancinante difficulté de la mesure effective de
futilisation naturelie de la langue.

Avec la remise en caunse des méthodes structurales-
behavioristes et le foisonnement des nouvelles propositions, la
recherche dans le secteur des tests objectifs a ét€ quelque peu
négligée. Mais la compétence de communication, le centrage sur
I'apprenant, 'autonomie, les stratégies d’apprentissage, I'ap-
proche systémique ont entrainé d’autres formulations d’objectifs.
Inévitablement, méme s’il n’était momentanément pas jugé
comme primordial, le probléme de leur évaluation allait se poser
4 nouveau et l'ont assiste depuis quelques années & un regain
d'intérét pour tout ce qui la concerne (Porcher'1977a,
Davies 1978, Oskarsson 1978, Morrow 1979, Carroll 1980,
Mothe 1981).

Dans le renouvellement de la pédagogie et de la didactique des
langues étrangeres de ces dix dernigres années, la iechnologie des
objectifs a surtout £t€ appliquée a Ia redéfinition des contenus en
termes de communication langagiere. Mais comme celle-¢i est
particulierement difficile A décrire, la notion méme peut prendre
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des formes fort diverses et complexes. Aiusi, par exemple, The
Threshold Level a €té considéré comme la spécification d'un
objectif : «Le premier objectif que nous avons choisi de définir
dans notre systéme constitue ce que 'ou a appeié le threshold
level (ou T-level) » (van Ek 1975, 11). Il comporte les rubrigues
suivantes dans la table des matieres:

Deuxiéme partie : 1a définition du threshold level

5. Spécification des situations 17

6. Achvités langagiéres 24

7. Fonclions langagiéres 26

8. Thémes: spécifications comportementales 2%

9. Notions générales 38
10. Notions spécifiques (en relation avec le théme) 41
11. Formes langagieres 41
12. Niveau d’aptitude 115
Appendice 1. Lexigue pour le T-level anglais 119
Appendice 2. Inventaire grammatical

du T-level anglais (L.G. Alexander) 187
(ibid. V notre trad.). .

I! aura donc fallu plus de deux cents pages pour définir cet
objectif. On est loin d’une formulation du type:

Cet objectif forinel de performance contient quatre parties:

1. Intention: démontrer la connaissance de vingt mots de vocabu-
laire.
2. Comportement de I'érudiant : écrire ¢t épeler correctement le mot
gui correspond & chacune des vingt définitions données,

. Conditions : par un test de vingt minutes en classe.
4, Critére: au moins treize des vingt items doivent étre totalement
corrects pour réussir (Valette et Disick 1972, 18 notre trad.).

On voit par ces deux exemples extrémes combien la notion
d’objectif peut étre interprétée différemment et surtout combien
sa formulation peut vaner au gré de facteurs tels que: qui les
choisit et les formule ? pour qui ? & quelles fins ? dans quel type de
texte 7 etc.

Cette multiplicité et cette richesse sont en soi positives.
Toutefois, la majorité des définitions récentes d'objectifs en
termes de contenus posent deux problémes fondamentaux :

— Les contenus sant limités an domaine langagier, c’est-a-dige
quiils définissent d'une fagon ou d'une autre, vaguement ou
opérationnellement, ce que I"apprenant devra savoir de la langue
pour, dans le meilleur des cas, définir aussi ce qu’il va faire avecla
fangue. Or, si l'on veut qu'il devienne autonome, qu’il apprenne 4
apprendre, qu’il participe plus activement aux prises de décisions,
il faut bien lni enseigner ou au moins "aider 3 devenir autonome,
4 apprendre 2 apprendre, a participer. Il importe, par consé-
quent, de spécifier les objectifs de ces autres domaines qui
concernent, également et A part entiére, son appreutissage de la
langue étrangere. ¥ autre part, dans uue approche systémique, le
choix et 1a définition des objectifs ne servent pas seulement a
déterminer des contenus, quels qu'ils soient, ils sont aussi des
instruments & dispasition de tous les partenaires pour prendre des
décisions, négocier, rechercher des compromis pour la réalisation
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en commun de leur projet. Hs deviennent ainsi objet méme
d’enseignement et d’apprentissage, I'enseignant et I'apprenamt
découvrant ensemble comment ils peuvent décrire et accepter
leurs objectifs réciproques ainst que ceux de 'institution.

— II est généralement admis qu’il faut enseigner et apprendre
une langue étrangére de fagon qu’elle puisse &tre utilisée comme
moyen de communication. Mais lorsqu’on essaie de définir des
contenus permettant de satisfaire 3 cette exigence, les choses se
compliquent, car, de toute évidence, le terme embrasse une
réalité aussi complexe que la vie sociale méme des étres hurnains.
Dés lors, soit on l'utilise sans en préciser le sens, soit on le réduit
& quelques situations stéréotypées, soit on essaie quand méme de
prendre en considération ses aspects caractéristiques. En choisis-
sant cette troisidime voie, on reste au niveau de listes d'éléments
constitutifs, tels que les actes de parole, fonctions, notions,
intentions, objets, th&émes, situations. Mais comme la communi-
cation passe par la langue, on aboutit aux mots, formes
morphologiques et syntaxiques, structures, énoncés, alors que la
communication langagieére est essenticllement un phénoméne
d’échange, d'intervention, d’action et d'interaction, de négo-
ciation, qui combine tous ces éléments en discours et textes. Or,
cette dimension n’est, au mieux, que mentionnée, elle n’est pas
décrite systématiquement. Dans un ouvrage comme celui de
Munby (1978), par exemple, dont le sous-titre est « Un modéle
sociolinguistique pour définir le contenu de programmes de
langues & buts spécifiques» et qui est 'un des ouvrages qui
décrivent avec le plus de détails et de cohérence les différentes
composantes de la communication langagiére, I'auteur est
conduit, en fin de compte, dans I'un de ses exemples d’appli-
cation, sous la rubrique «Formes langagieres» (ibid. 200, 204
notre trad.) 4 proposer un certain nombre de realisations
linguistiques dont les premiéres somt: «7.1.1.1. Japporte le
menu. 2. Je crains que ce soit complet/fermé. 3. Suivez-moi, §’il
vous plait/Veuillez vous asseoir ici, s'il vous plait» et dont la
derniére est: «7.1.6.3. Au revoir/Bonne nuit/Bye/Cheerio». On
ne peut s’empécher d’en conclure que l'apprenant aura a
apprendre par cceur ces structures ou phrases toutes faites, qu'il
devra les assimiler et les automatiser comme le préconisaient les
méthodes structurales-behaviorisies. Certes, les références théo-
riques qui permettraient de décrire les processus d’interaction ou
de négociation en termes de contenus d’apprentissage sont
insuffisantes. Il n'en reste pas moins que les modeles ou
inventaires tels qu'ils se présentent actuellement ont trouvé leurs
limites. D’autant plas qu’ils nont pas entrainé une redéfinition
adéquate des objectifs méthodologiques dont P'absence se fait
sentit de fagon toujours plus aigué.

L'enseignement des langues a de tout temps £t marqué par la
prédominance des contenus langagiers, que ceux-ci fassent
référence 4 une grammaire, au lexique, aux ceuvres des grands
auteurs, aux structures, aux dialogues, aux situations, aux actes
de parole, aux fonctions, aux interactions, c'est toujours ce que
'apprenant doit apprendre qui prime. Pourtant, une langue étant
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quelque chose de complexe et son utilisation étant essentielle-
ment imprévisible, on peut se demander s’il n'est pas tout aussi
important de détenniner comment individu va zcquérir des
contenus gui, de toute fagon, seront tonjours autres et au-dela de
ceux auxquels il a accés dans les situations pédagoegiques. En
d’antres termes, n'est-il pas légitime de vouloir développer chez
Papprenant, en priorité ou A part égale, des stratégies, des
méthedelogies, des techniques de transfert d’apprentissage qu'il
peut appliquer a toutes sortes de contenus ? Peut-étre n’esi-ce pas
tant la quantité ni la qualité des mots, des structures, des actes de
parole, des textes qui importent, gue la fagon dont il peut les
aborder, les apprendre, les réutiliser pour communiquer. C'est
pourquoi la fonction des objectifs dans la mise en place des
systtmes d'enseignement/apprentissage des langues étrangéres
doit étre repensée ; de rouvelles procédures de définition doivent
&tre inventées de-fagon que:

— les contenus langagiers ne soient plus les seuls concernés, mais
que les domaines des stratégies, de I'autonomie et des méthodolo-
gies d'apprentissage soient pris en compte 2 égalité,

~les objectifs puissent étre modifiés et négociés en cours de
Toute, /

— un instrument technologique de pouveir devienne un instru-
ment d’information et de participation pour faire des choix et
prendre des décisions,

— la pratigne de définition des objectifs soit intégrée aux
contenus d"apprentissage,

— les modes d’évaluation correspondent aux nouvelles fonctions
et procédures.

1.6. Les besoins langagiers

«Tout ce qui parle en termes de besoin est mne pensée
magique » (Bandnlard 1976, 69), «le besoin, ¢a n'existe pas»
(Radowski 1980, 144). Comme en témoaignent ces deux citations,
la notion de besoin pose toute une série de problémes d’ordre
épistémologique, idéologique, pelitique. De plus, elle est appa-
remiée A d'autres notions, telles que motivation, demande,
attente, désir, intérét gni peuvent étre partiellement ou totale-
ment confondues avec elle. Enfin, elle est indissociable de celle
d’objectif méme, tant il est vrai gu'un besoin incite Pindividu 4 le
satistaire, donc 2 agir, donc a atteindre un but. A la source méme
de la vie humaing, il n'est pas étonnant qu'elle soit l'objet
d’innombrables théories. Et il faut accepter la vanité de toute
définition univoque. Ce gue I'on peut itenter par contre, c'est
d'établir des réseaux de sigmfications mmitiples 3 partir de
certains points de repére qui permettent de mienx cerner
différents aspects de cette notion, par exemple :

— Etat de manque, d’insatisfaction, de déséquilibre/Etat de
satisfaction, d’équilibre, d’apaisement.

— Construction & partir de données internes et exterues 2
Pindividuw/Relation entre I'individu et le monde.
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~— Tension entre deux états/Prise de conscience dun état présent
comparé a un état futur,

— Force qui pousse 2 agir pour changer un état en un autre.

— Expression d'un projet.

— Etc.

On peut ainsi proposer des définitions équivoques qui se
completent les unes les autres et qui downent une certaine idée de
ce que 'on peut entendre par besoin. Par exemple :

Etat objectif de déséquilibre d'un organisme par rapport 4 son
environnement : chez les animaux sapériears cet état condait 2 la
recherche d’un nouvel équilibre an moyen d'one activité pravoquée
par une motivation (Le Ny 1972, 184).

Le besain peut étre considéré comme I'expression d'an projet
{réaliste ou non ; explicite ou implicitc) d’un agent social (individuel
au collectif) par rapport A nne nécessité née de la relation de I'agent
au champ social. Ce projet peut éire onéreux et en contradiction avec
& autres projets (Rousson et Bondineaun 1977, 2).

Ainsi le besoin se définit comme une relation «requise» entre
I'individu et le monde, ou plus précisément le besoin est cette rélation
en tant que requise pour le fonctionnement {optimal) de Findividu
{Nutdn 1980, 91).

En d’autres mots, nous pouvons désigner le besoin comme un £tat de
tension et de conflit A Vintérieur du sysiéme personnel : une personne
prend conscience de Iexistence d’un moyen, domt elle aimerait
disposer, de satisfaire un besoin: elle prend en méme temps
conscience que dins les circonstances données elle ne pent disposer
immédiatement de ce moyen. Il existe donc une tension entre ces
deux prises de conscience, on pourrait aussi dire entre la prise de
conscience d'un état actuel (la disposition effective dn moyen de
satisfaire le besoin) et d’'nn état futur (la disposition recherchée du
moyen de satisfaire le besoin). Plus précisément, un besoin a toajours
deax péles. Les aspirations des éires humains pour des abjectifs
déterminés ne sont pas pensables sans la prise de conscience des
moyens de 1a satisfaction. Les besoins ne penvent étre imaginés sans
le processus de leur satisfaction (Hondrich 1975, 27-28 notre trad.).

Abondamment analysée en psychologie, psychanalyse, socio-
logie, économie, l1a notion de besoin a été utilisée en éducation
essentiellement en rapport avec la définition des objectifs et plus
particuli¢rement daus le secteur de 1a formation des adultes. Si le
probléme n'est pas nouveau — il est inhérent 3 toute réflexion
pégagogique — les pratiques d'analyse, elles, sont relativement
récentes et participent du méme mouvemem de techeologie
éducative que la définition des objectifs. A tel point que Barbier
¢t Lesne 1977, 23) les confondent avec elle:

Dés lors, si 'on veat bien admettre qu’analyser les besoins revient &
mettre en place un processus au terme duquel seront praduites des
expressions de besoins, il faut admettre que 1'analyse des besoins est
une pratique de production d’objectifs €1 doit étre analysée comme
telle.

On peut accepter ce point de vue si I'on considére I'analyse
comme unc ¢étape dont la fonction est de recueillir des
informations sur et avec tous les partenaires engagés dans la
réalisation d’un projet éducatif, informations qui serviront a
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déterminer des objectifs non pius a priori, mais «2 partir de la
définition des exigences de fonctionnement des organisations»,
«de P'expression des attentes des individus et des groupes», «de
la définition des intéréts des groupes sociaux» (ibid. 235). Se
posent dés lors les mitmes questions : qui analyse les besoins 7 de
qui ? pour en faire quioi 7 Est-ce une autre technologie au service
du pouvoir de quelques-uns telle que V'évoque Cooper
(1978, 43)?

C'est de nos jours, un exercice académique trés 3 la mode que de
devenir un expert en besoins humains. Les gens < ont » des besoins, il
y a des «réponses » & ces besoins que les gens sont censés avoir, et ils
peuvent étre «salisfaits» par des experts variés: économisies,
sociologues, planificatears urbains, €1 ainsi de swile. Noos sommes
ainsi, dans la société bourgeoise, en présence do développement
d'une lechnologie des besoins. Les techniciens inventent les besoins
qu'ont leurs semblables, de fagon & devenir les pourvoyeurs de ces
«besoins ».

Ou est-ce un instrunent d’information mutuelle, de discussion,
de participation, de négociation? Le pigge est ici encore plus
redoutable. Car si I'on peut accepter en connaissance de cause
des objectifs imposés autoritairement, le passage par I'analyse de
ses besoins peut donner l'illusion & I'apprenant, qui, au départ,
n'a que peu de pouvoir face a Penseignement et a I'institution,
qu'ils ont €t€ pris en compte alors qo’'en fait ils lui ont &€ dictés
avec la méme autonté.

La notion de bescin en pédagogie et en didactique des langues
étrangéres a connu une utilisation toute particuliére, ne serait-ce
que par i'adjectif langagier qui lui a ét€ accolé. On n'en trouve
pas I'équivalent dans d’antres domaines de la formation ol Fon
utilise en général I"expression « avoir besoin de... » ou «le besoin
de...» suivie, soit (’un verbe, complété par un substantif, soit
d’un on plusieors substantifs. Relevons a ce propos la remarque
pertinente de Flahault (1978, 87-88) sur «la forte propension de
plus d'un 2 définir ie “besoin™ par I'objet qui le comble», alors
que l'usage linguistique n’autorise pas ce sens, 3 'exception de
«I'expression “faire ses besoins”, dans laquelle ie mot désigne
effectivement "ce qui satisfait” (le besoin)». A quoi Martins-
Baltar (1980, 3) ajoute, non sans humoor, que la métaphore
«étre dans le besoin» signific «&tre dans la merde». Que dire
alors de ce curieux amalgame de besoin et de langagier ? Notons
que la pédagogie et la didactique des langues étrangéres
s’approprient couramment des notions empruntées 3 d'autres
disciplines en lear donnant des sens réducteurs et parfois méme
détournés afin qu'ils soient immédiatement applicables A 'ensei-
gnement et a Papprentissage. Tel a été le cas pour structures, par
exemple, pour compétence de communication, actes de parole,
stratégies d’apprentissage. Quant aux besoins langagiers, I'ex-
pression a €té forgée de toutes pidces avec une certaine désin-
volture qui n’a pas manqué de provoquer bien des malentendus.

Apparue tout au début des années 70, cette formule a é1é
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d'abord utilisée comme équivalent, plus ou mains approximatif,
de lIa notion de situation. Nous osions, a I'époque, praposer la
définition suivante : «les besoins langagiers des adultes apprenam
une langue vivante correspondent aux exigences nées de
I'utilisation de la langue dans la multitude des situations de 1a vie
sociale des individus et des groupes» (Richterich 1973, 36). Et
Coste note (1977, 33) que «la notion du besoin étant réputée
difficile & cerner, on se range valontiers (san succés en témoigne)
&4 une définition comme celle de Richterich, qui a pour corollaire
apparent et commode que I'examen des besoins peut pratique-
ment se ramener 3 'inventaire des compartements langagiers mis
en rappart avec les circonstances de leur production », L’assacia-
tion de ces deux natians et le remplacement de I'nne par l'autre
peuvent s’expliquer par le fait qu'en réaction contre le dogma-
tisme des méthodes structurales-behavioristes audio-visuelles, qui
avaient, elles, larpement eu recours au concept de situation
(enseigner le lexique, les structures, Ia langue en situation est une
de leurs exigences fandamentales), il fallait en trouver un autre
qui exprimat mieux la nécessité d'adapter les contenus et les
pratiques aux différents types d’apprenants. Un des reproches
principaux qu'on faisait 4 ces méthodes était qu'elles imposaient 2
chacun les mémes fagons d'apprendre un modéle de langue
identique présenté dans un nombre restreint de sitmations
stéréotypées. Il importait, par conséquent, d'essayer de tenir
compte de la diversité et de la complexité des utilisations
langagieres dans leurs contextes réels, de fagon non pas
universelle mais par rapport, d'une part, & leurs caractéristiques,
d'autre part, & celles des utilisateurs et des apprenants. Le mot
besoin, dans son sens commurl, connote le persannel, le particulier
ainsi que la satisfaction qui ne peut étre recherchée et ressentie
que persanneflement et particuliérement. C'est ainsi qu’on a été
amené, en se rapportant simplement au sens commun et sans se
soucier de lui donner un statut épistémologique et théorique
solide, 4 I'employer 4 la place de celui de situation. Alors que la
terminologie accolait & cette dernigre I'adjectif «linguistique »,
qui se référe plutdt au systéme d'une langue, «langagiers
s’'imposa tout naturellement, sous linfluence également de
Panglais « language need », car il connote plutét la communication
et I'usage d'mne langue.

Les besoins langagiers étaient en réalité un &largisserent des
sitnations dans le sens d’« ensemble des canditions de praductian
de I'énoncé, extérieures A I'énoncé lui-méme » (Galisson et Coste
1976, 504), puisqu’ils englobaient aussi le langage qui y était
utilisé. Les définir consistait & prévair et & décrire Putilisation
effective de la langue que des individus ou groupes d’individus
déterminés allaient faire lorsqu'ils l'auraient apprise. Cétait
analyser ce dont ils «auront besoin» pour «étre capables» de
communiquer dans cette langue dans des situations autres que
celles d’enseignement/apprentissage et qui dépendent justement
d’eux. Les deux expressions entre guillemets indiquent d’emblée
les relations extrémement étroites entre besains et objectifs, A tel
paint qu’ils seront souvent confondus. Cela provient du fait que
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ce que Pon cherche A préciser, c’est toujours ce que ’apprenant
veut ou doit savoir et savoir faire, ¢’est-a-dire des contenus futurs
a acquénr, qu'on se situe tovjours dans P'avenir et non dans le
présent, qu’on néglige de préciser en méme temps comment il
peut, «hic et nunc» parvenir & ces savoirs et savoir-faire, qu’on
définit le besoin langagier par I'objet (I’objectif ?), le langage, qui
va le satisfaire. Voulant décrire ce dout «aura besoin » Pappre-
nant pour «étre capable» d'utiliser la langue, lorsqu’il Paura
apprise, dans les sitvations de communication dans lesquelles il va
s¢ trouver, la défintion des besoins langagiers embrassait
évidemment trop de choses. Nous n'insisterons pas ict sur la
différence ov lidentité des relations entre objectifs et besoins
dans les formulations suivantes qui marquent bien leur parenté et
toutes les possibilités de confusion: il «aura besotn de...» pour
«étre capable de...» ; il doit «étre capable» d’utiliser la langue
dans telle ou telle sitvation, donc il «avra, on a, besoinde... »; il
«aura, ou a, besoin» d'utiliser la langue dans telle ou ftelle
situation, donc il doit «étre capable de...».

Ce qui était important, 3 ’dpoque, c’était la volonté de
différencier les enseignements par rapport & des individus on
grovpes d'individus déterminés afin quils apprennent une langoe
étrangére dans des conditions qui leur soient propres. losistons,
une fois pour toutes, sur le fait que toute réforme, toute
expérience dans le domaine éducanf peut prétendre vouloir
satisfaire des besoins et, encore uve fois, cette notion n’est pas
propre  la pédagogie et A la didactique récentes. On trouve, par
exemple, dans L'élaboration du frangais fondamental (1** degré)
(Gougenheim et al. 1967, 203), qui relate les travaux entrepris
dans les années 50 pour éablir les listes de mots les plus
conramment utilisés et qui somt A I'origine des méthodés
structuro-globales audio-visvelles d’enseignement du frangais
langue étrangére, la déclaration suivante: «les expériences sur
des centres d’intéréts secondaires ont montré que des besoins ou
des circonstances particulidres (la maladie, une lettre A écrire)
faisaient surgir chacune tout un vocabulaire nomvean». Les
méthodes structurales-behavioristes répondaient aussi, et avec
quelle efficacité, & un besoin urgent, celui de se débarrasser de la
grammaire normative et de la littérature et d’apprendre une
langue étrangére de fagon qu'on puisse utiliser pour communi-
quer dans les situations de la vie quotidienne. Elles adaptaient,
par coonséquent, amssi leurs contenus et leurs pratiques aux
apprenants. Ce qui est en Tevanche plus récent, c’est, d’une part,
la volonté de différenciation, de lautre, le développement
d’instruments et de techniques d’analyse permettant de prendre
en compie les caractéristiqnes propres A chague différenciation. 11
est apparu, ainsi, qu'nne des fonctions plus spécifiques de la
définition des besoins langagiers était la-description de ce que I'on
a appel€ les publics. Il est évident que si I'on vent Elaborer des
programmes d’enseignement/apprentissage mieux adapiés aux
particularités de chaque catégorie d’apprenants, il faut d’abord
mieux les connaitre. L’opération consiste 2 recueillir, an moyen
de différentes techniques dont le guestionnaire, Ientretien,

3
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l'interview sont les plns connus, des informations sur l'identité,
les raisons d’apprendre, les représentations de 'utilisation future
de la langue, les attitudes des personnes qui vont entrer en
formation. Ces renseignements vont étre traités et exploités pour
déterminer des objectifs et des programmes. De nombreuses
institutions, partout dans le monde, ont entrepris, avec plus ou
moeins de succes, ce genre d'opération afin de mieux adapter,
dirait-on en éconemie, leur offre d’enseignement 2 la demande
d’apprentissage. Paralltlement, des enquétes ont é1é réalisées
dans différents pays, en particulier dans les domaines de la vie
professionnelle, sur I'utilisation, soit de la ou des Jangues du pays,
soit de celles qui y sont éirangéres. Le but de ces travaux est
toujours le méme : recueillir des informations pour les traiter et
les exploiter dans la mise en place de systémes de formation,
Relevons que jusqu’d une date récente (cf. Porches 1980a), les
analyses de besoins langagiers ont porté, a de rares exceptions
prés, sor des publics adultes, notamment pour 'enseignement
foncticnnel des langues étrangéres (langues de spécialité, «lan-
guage for specific purposes »), publics et ntilisations de la langue
pouvant étre, dans cette situation pédagegique, plus aisément
circonscrits. Ce que 'on cherche, idéalement, ¢'est d’étre 3 méme
d’offrir & tel ou tel apprenant ou groupe d’apprenants, que ’on
connaitra bien grice aux informations recueillies, les contenus
d’apprentissage qui correspondent le plus exactement possible a
P'usage de la langue qu’il compte faire. Le medéle le plus complet
pour réaliser ce genre d’opération est certainement celui de
Munby (1978). L’analyse des besoins langagiers, ce que Munby
nomme «lPopérateur des besoins de communication», n'aboutit
pas 2 décrire des besoins cotnme on pourrait le faire d’objets, ni 2
les définir selon des formmlations appliquées aux objectifs
pédagogiques, mais a dresser des «profils de besoins» qui se
construisent  partir d’'un ensemble de données selon différents
parametres, celles-ci fournissani les bases des «syllabuses» qui
sont, en fait, une forme de spécification dobjectifs en termes de
contenus linguistiques. 1l s'agit donc bien d’une pratique de
production d’objectifs comme le soulignent Barbier et Lesne
(1977) et V’analyse des besoins langagiers en devient désormais le
préalable obligatoire.

Mais celleci fait en méme temps Pobjet de nombreuses
critiques que nous résumerons brievement sous les points
snivants

— Alors gu’on pourrait croire (certains le croient toujonrs) que
les besoins fangagiers existent réellement et concrétement, tels
quels, et qu'on peunt les décrire et en dresser 'inventaire comme
on Ie fait d’ustensiles de cuisine, il est devenu évident que ce n’est
pas le cas. Porcher (19770, 6}, pour ne citer que li, a démontré
que «le besein n’est pas un objet qui existe et que 'en pourrait
rencontrer, tout fait, dans la rue. 1l est un objet construit, le neeud
de réseaux conceptuels, et le produit d'un certain nombre de
choix épistémologiques (qui eux-mémes, bien entendu, ne sont
pas innocents)». « Au fond, en avan¢ant dans la recherche, on
prend conscience que “besoin” n’est pas un concept, mais, au

BESOINS LANGAGIERS 27



mieux. une étiquette sur un flacon qui n'existe pas; il $'évanonit
au fur et 2 mesure de la marche ». Cette « étiquette sur un flacon
qui n'existe pas» est d’ailleurs deverme teliement évanescente
quil est courant dwtiliser le terme entre guillemets pour
marquer qu'en fait référence 3 quelque chose de pas trés bien
défini, mais qu’on sait néanmoins bien de quoi il s’agit. Le mot
«identification» est de plus en plus utilisé & la place de
«définition » ou «analyse», les besoins langagiers n'existant pas
en tant que tels, il laut d’abord les construire et leur donner
une identité.

— Leur ideniification n’est qu'un leurre qui fait croire 2
l'apprenant qu'on lui donne la parole, qu'il participe aux
décisions, alors que, du fait de son ignorance de ce que seront
l'utilisation, ’enseignement et I’apprentissage de 1a langue qu’il a
choisie ou qu’on lui a imposée, et du pouvorr de l'enseignant ainsi
que des nouveauvx technocrates de I'analyse des besoins langa-
giers, ce n'est qu'un autre moyen, plus redoutable encore, de
lui prescrite, comme toujours, ce que d’autres ont décidé de lni
enseigner.

— Identifier des besoins une fois pour toutes, préalablement,
powr définiv des objectifs risque de bloquer le développement
normal souvent imprévu de I'enseignement et de 'apprentissage.
L'apprenant va découvrir et construire ses besoins par le fait
méme d’apprendre. Il va également en ressentir d’autres que ceux
éprouvés au départ. 1l est par conséquent essentie] d’offrir des
procédures d’identification applicables tout aw long du par-
COUTS.

— Enfin, de nombreuses enquétes et analyses ont été réalisées
sans que les résultats en soient jamais exploités pédagogi-
quemeunt. Toutes les raisons, financitres, politiques, institution-
nelles, personnelles, sont bonnes pour ne rien changer, pour ne
pas prendre de nouvelles décisions, pour ne pas tirer les
conclusions qu’imposent certaines informations. 1l est par
conséquent indispensable de prévoir dans la conception méme
des instruments d'identification toutes les possibilités d’exploita-
tion des données avec leurs conséquences éventuelles (toutes ne
sont pas prévisibles) sur le fouctionnement des systémes de
formation.

Ces critiques, d’antres également qui,ont été et sont encore
faites (Besse 1980, 54-76), sont parfaitement justifiées. Il fut un
temps, au milien des années 70, ol I'analyse des besoins
langagiers €tait considérée par certains comme la réponse 2 toutes
les questions qui se posaient a la pédagogie et A la didactique des
langues érrangéres. 11 suffisait d’en entreprendre une pour que,
miraculensement, tous les problémes fussent résolus. Prétexte,
dans bien des cas, pour temporiser et pour donner l'illusion qu'il
va se passer quelquz chose, PPanalyse des besoins n’en est pas
moins devenue, sous une forme ou une autre, une nécessité
(Richterich 1975). Bien des malentendus auraient été évités, si
partisans et détracteurs avaient reconnu qu'elle pouvait aussi
servir 4 rendre antontairement ’enseignement/apprentissage plus
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efficace, ce qui n’est déja pas si mal, mais qu’elle n’était pas que
cela, «incarnant la nécessité d’associer les apprenants 2 l'acte
méme d'apprendre, aux contenus de 'apprentissage, et aux
démarches globales de la formation» (Porcher 1977b, 6).
D'autres idées fausses n’auraient pas eun cours si la notion de
besoin n’avait pas été constamment associée a celles de plaisir et
de satisfaction personnels. Certes, il s’agissait de redéfinir le réle
central de I'apprenant dans le jen des composantes des systémes
de formation, mais les institutions, les groupes sociaux ont eux
aussi des besoins, donc des exigences, dont dépendent, d'ailleurs,
ceux de Pindividu, «Nulle part ’homme n’est en face de ses
propres besoins » (Bauodrillard 1976, 92).

C’est vers une diversification toujours plus grande et aussi une
démystification que se sont développées les pratiques d’identifica-
tion ces derniéres années. Si les grandes enquétes ont, bien sir,
toujours leur utilité, on ne les entreprend plus qu'avec circons-
pection. Pour toutes sortes de raisons: elles sont trés coiiteuses en
temps et en argent; la relation colt/efficacité est trés souvemt
discutable, les informations et les résultats n’étant pas pleinement
exploités ; ceux-ci peuvent étre manipulés et interprétés selon des
points de vue différents et pas nécessairement objectifs; les
enquétes nécessitent la collaboration de spécialistes; elles ne
permettent de prendre des décisions et de changer qu’a long
terme. C'est pourquoi on cherche A développer des pratiques plus
légéres, 4 la portée de tous, qui puissent étre appliquées
immédiatement, sans grand investissernent. Mais, surtout, on
s'efforce de leur donner une valeur et une fonction pédagogiques
en les intégrant aux processus méme d’enseignement/
apprentissage. Reconnaissant et acceptant la multiplicité inter-
prétative et la relativité des besoins, on ne cherche plus tellement
& les définir scientifiquement. Peut-gtre a-t-on di renoncer aussi a
cette «construction épistémologique véritable du concept »
qu'exigeait Porcher (1977b, 6). Un fait est certain: ileur
identification est I'affaire de tous: apprenants, enseignants,
institutions de formation, institutions d"utilisation, société (Rich-
terich et Chancerel 1977). Ce n’est qu’en prenant en considéra-
tion les relations entre ces différents niveaux, ainsi que leurs
conflits, que I'on parviendra 3 donner aux pratiques d'ideutifica-
tion un sens qui ne soit pas trop ambigu. Mais comme dans le jeu
de ces interactions, 1"apprenant joue, le plus souvent, le plus
mauvais rdle — parce qu’il ne «sait» pas et qu’il n'a pas de
pouvoir — il faut lui apprendre a le jouer aussi bien que les
autres acteurs, .

Si I'opération d'identification des besoins langagiers consiste
toujours a recueillir, d'une fagon ou d’'une autre, des informa-
tions, sa fonction peut et doit, par contre, étre diversifiée :

— Elle sert évidemment d'étape dans la détermination des
objectifs, quels que soient les termes danms lesquels ils sont
formulés. '

— Encore mieux que cette derniére, car elle concerne plus
directement les intéressés, elle est un instrument de prise de
conscience et de négociation (Richterich et Chancerel 1977).
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— Pratiquée par I'enseignant, elle est un moyen de le sensibiliser
aux nouveaux problémes pédagogiques ¢t didactiques (Gardner
et Winslow 1983, Dalgalian 1983).

— Intégrée aux processus d’enseignement/apprentissage et
méme au matériel pédagogique, elle est, pour Papprenant, un
moyen supplémentaire d’apprendre 1a langue et, pour
I'enseignant, de I'enseigner (Richterich 1979).

— Enfin, en g’habituam 2 identifier ses besoins et a participer,
Pindividu apprend & apprendre et 4 devenir autonome (Holec
1979).

Ainsi la formulation des objectifs d’apprentissage et Iidendfi-
cation des besoins langagicrs se complétent dans une méme
fonction : harmoniser et renouveler sans cesse les interactions
entre les différentes composantes des systémes d’enseignement/
apprentissage tout en étant des moyens d’actions pédagogiques et
didactiques & la disposition des enseignants et des apprenants.
Mais il ne faudrait en aucun cas leur donner trop d'importance,
en faire des instruments privilégiés, qu'on n'emploie qu’excep-
tionnellement et avec précaution. Au contraire, il est indispen-
sable de concevoir et de proposer des pratiques auxquelles les
intéressés ont recours couramment — les suggestions du dernjer
chapitre sont présentées dans cette perspective — de fagon
qu'elles leur deviennent rapidement familigres et qu'ils s'en
servent sans se rendre compte qu'elles ont pour objet deux
notions complexes comme celles d’objectif d'apprentissage et de
besoin langagier que nous traiterons plus en détail dans les deux
chapitres suivants.
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2. Les objectifs d’apprentissage




2.1. Généralités

La réalité d’'un objectif ou d'un besoin ne peut étre percue que
par rapport aux interactions que les individus ou groupes
d’individus emtretiennent avec leur environnement, ce terme
&tant pris dans son sens le plns large : tout ce gni, 4 an moment et
en un liea donnés, peut exercer une influence sur les personnes et
tout ce sur quoi les personnes peuvent, éventuellement, exercer
une action (Cortés et Pellaumail 1982, Richterich 1982b). Tant il
est vrai gu’avoir besoin de nourriture pour rester en vie, éprouver
ce besoin par rapport i 1a nécessité de le combler et a I'expérience
préalable qu’on peut avoir de sa satisfaction, agir en conséquence
avec l'objectif de parvenir a celle-ci constituent antant de réalités
vécues différemment par un enfant qui crévo de faim sor un
trottois de Bombay et par le PDG d'nne untreprise américaine
qui, de passage & Paris, invite ses collégues frangais & un déjeuner
d’affaires 4 la Tour d'Argent.

Bien qu’inséparables, les notions d’objectif et de besoin ne sont
pas pour autant identiques et interchangeables. C'est pourquoi
nous les étudierons, dans un premier temps, séparément afin d’en
mieux distinguer les caractéristiques pour, dans un deuxiéme
temps, tenter d’en exploiter les articulations et relations possibles
dans des pratiques pédagogiques.

Comme toute action, I'action éducative vise des objectifs. 11 est
généralement admis gue ceuvx-ci doivent étre, d'vne fagon on
d'une autre, explicités et non choisis an hasard et qu’ils doivent
correspondre aux besoins des apprenants, des institutions et de la
société. On peut d’ores et déja vetenir une distinction fonda-
mentale : les objectifs, en général, font 'objet d'une formulation
explicite, ils sont le résultat d’un choix plus ou moins raisonné, ils
existent par et dans des textes de différente nature ; I'expression
des besoins reste le plus souvent a I'état d’informations brutes qui
figurent également dans des textes, mais qui vont étre traitées et
exploitées non pas pour leur propre formalation, mais pour celle
des objectifs. 11s sont moins le fait d'un choix que d'une
interprétation de la réalité constroite 4 partir de différentes
sources d'information, ainsi que le représente, par exemple, le
modéle théorique dz Tyler (1950) que Nadeau (1975, 25) a
reproduit de la facon suivante (voir page ci-contre).

S5t la spécification des objectifs est d’une nécessité et d’une
utilité généralement reconnues, le réle qu'elle peut ou doit jouer
dans le fonctionnement des systémes d’enseignement/
apprentissage et surtout la technocratie pédagogique quelle
engendre sont de plus en plus remis en guestion (Kozdon 1981).
Et & une conception strictement opé€rationnelle des objectifs, on
peut en opposer une plus large qai admet aussi d*aatres formes de
construction. Se pose dés lors le probléme de leors fonctions, A
quoi servent-eHes? A mieox contrbler et juger les actions des
enseignants et des apprenants? A lear donmer un sens et unc
justification ? A fixer des contenus? A les proposer pour les
choisir par la négociation ? A mettre des jalons pour déterminer
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MODELE THEORIQUE DE TYLER

n 2) 3

SOURCES L'¢1odianl les spécialistes la sociéle
de matiére

b

4

Essai préliminaire de formulation
des objectifs généraux

L

5) 6)

Philosophie La psychologie
de ['éducation

OUTILS DE
SELECTION

7
Formulation finale
des objectifs généraux

Tyler suggére trois sources d’informaltion permetiani d’'identifier
les besoins lesquels serviront 4 I’élaboration des objectifs d’un pro-
gramme: 1) la clientéle éiudiante, 2) les spécialisies de matiére, et
3) la sqciété,

Une fois les besoins identifiés, Tyler suggére de procéder A nne
premiére formulation des objectifs généraux d’un programme (4).
Cette liste préliminaire étant compléiée, une analyse crilique de ces
objectifs généraux s’avére nécessaire. Pour ce faire, auteur propose
ce quil appelle des outils de sélection; d’une part il mentionne la
philosophie de DI'éducation (3) et d’auire part la psychologie de
Papprentissage (6). Ainsi, une fois ceile séleclion terminée, on peut
alors procéder 2 une formulation finale des objecufs généraux visés
par un programme (7).
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des parcours? A aider tous les partenaires A mieux gérer,
ensemble, les systémes éducatifs ? A faire prendre conscience ? A
rationaliser les processus d’enseignement/apprentissage ?
Drautres questions se posent également. Peut-on porter des
jugements de valeur? Y a-i-il de bons et de mauvais objectifs ?
Par rapport a quels critéres peut-on les juger : leur précision, leur
opérationalisation, leur formulation, leur contenu idéologique,
politique, pédagegique, les choix qu'ils impliquent? Bref, la
détermination des objectifs pédagogiques souléve, aujourd’hui
plus que jamais, aufant de problémes, sinon plus, qu'elle n'est
censée en résoudre.

Nous examinerons dans ce chapitre comment cette probléma-
tique est traitée par la pédagogie et a didactique des langues en
analysant un certain nombre de textes qui, soit exposent le sujet,
soit sont des formulations mémes d’objectifs. Comme le terme y
est interprété de multiples fagons et qu'il y prend des formes
d’expression fort différentes, nous nous distancerons résolument
de la conception strictement opérationalisable pour en adopter
une plus large qui soit susceptible de rendre compte de la variété
des acceptions, La construction des objectifs ne concerne pas
seulement les spécialistes mais tous les partenaires engagés dans
un projet d’enseignement/apprentissage, donc aussi ceux qui ne
sont pas au courant des techniques de définition. 11 importe
d’accepter, dans un premier temps, toutes les formulations, sans a
priori, afin d’essayer d’en micux comprendre les mécanismes.
Cela ne signific nullement qu'il ne soit pas nécessaire, dans un
second temps, de chercher éventuellement d’autres formes
d’expression. Au contraire, cette recherche nous parait justement
faire partic intégrante des programmes pédagogiques. Si l'en
estime que la détennination des objectifs est aussi un instrument
de discussion, il convient d'apprendre a ceux qui ne le sauraient
pas a s’en servir,

Birzea (1979, 11-12) met en évidence le « désaccord terminolo-
gique» entre les auteurs en citant McAshan (1974) qui a
enregistré 36 dénominations différentes du terme pour le seul
niveau opérationnel de définition et uniquement dans la litté-
rature angle-saxonne. Dans son Dictionnaire de Pévaluation et de
{a recherche en éducation (1979, 187-190), De Landsheere donne
39 entrées au méme mot. Comme les formulations peuvent se
situer A plusieurs niveaux de généralité et de spécilicité, on fait
ordinairement la distinction entre finalité, but, objectif général et
objectif spécifique cu opérationnel domt Hameline (1979, 97-100)
donne, «an moins & titre d*hypothése de travail », les définitions
suivantes:

1. Une finalité est une affirmation de principe 4 travers laquelie une
société (ou nn groupe social) identifie et véhicule ses valeurs. Elle
fournit des lignes directrices & un systéme éducatif et des maniéres de
dire au discours sur I'éducation.

2. Un but est un énoncé définissant de maniére générale les
intentions poursuivies soit par une institution, soit par une organi-
sation, SOit par un groupe, soit par un individu, & travers un
programme ou une action déterminés de formation.
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3. Un objectif général est un énoncé d'intention pédagogique
décrivant en termes de capacité de I'apprenant I'un des résultats
escomptés d’une séquence d’apprentissage.

4. Un objectif spéciflqne on opérationnel est issu de la démuttiplica-
tion d'un objectif général en autant d’énancés rendus nécessaires
pour quée quatre exigences « opérationnelles » soient satisfaites :

— décrire de fagon univoque Je contenu de I'intention pédagegique,
-~~~ décrire une activité de Papprenant identifiable par un comporte-
ment observable,

— meationner les conditions dans lesquelles -le comportement
souhaité doit se manifester,

-~ indiquer 4 quel niveau doit se sitwer Pactivité terminale de
I'apprenant et quels critéres serviront & évaluer le résultat.

Toutefois, dans les pratiques courantes, ces distinctions ne sont
généralement pas faites et il nous semble vain de vouloir préciser
pour chaque formulation s’il s’agit d’une finalité, d’un but, d’un
objectif général ou opérationnel ou encore d'une des
36 dénominations relevées par McAshan. Clest I'affaire des
spécialistes. Un instrument de négociation devant pouvoir étre
utilisé par tous les participants, nons ne retiendrous que le terme
d’objectif d’apprentissage dans le sens le plus large et avec les
attributs suivants:

— Un objectif d’appprentissage n'a de réalité qu’'a travers un
énoncé ou un texte, généralement écrits mais qui peuvent éire
oraux, dont la forme et le contenu peuvent varier, Cette
condition d’existence ne doit toutefois pas faire oublier que les
individus, ou groupes d’individus, construisent aussi des objectifs
non formuiés ou inconscients gui influencent leurs actions et qui
peuvent étre partiellement déduits par les procédés d’identifica-
tion des besoins.

— Un objectif d’apprentissage donne des informations, 4 des
niveaux différents de généralité et/ou de spécificité, qui peuvent
porter sur le sens, Pintention, le contenn, I'aboutissement de
I'acte d*apprendre et qui reflétent les interactions des apprenants
ou groupes d'apprenants avec leur environnement.

— Un objectif d’apprentissage exprime un futur et se transforme
dans le présent, par I'action, en résultat, lequel pent étre, & un
moment donné, soit simplement éprouvé, soit contrdlé. Partielle-
ment imprévisible, il ne s’identifie pas directement et automati-
quement 3 Pobjectif.

Nous avons adopté le terme d’apprentissage comme complé-
ment & objectif parce que toutes les actions et interactions
réalisées dans le cadre d’une formation, quels qu’en soient les
contextes, ne poursuivent en définitive qu'un seul but: faire
apprendre. Les actions d’apprentissage présupposent toutes
celles, notamment d’enseignement, qui permettent de les ac-
complir. C'est donc bien leurs objectifs qu'il convient de définir
en priorité, car ils donnent les informations les plus complétes
pour élaborer les programmes de formation.

Nl s’agit, des lors, de tenir compte de la différence entre
enseignement et apprentissage. Proposons comme hypathése de
travail qu’enseigner, ¢'est transmettre des informations de fagon
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que des individus puissent apprendre de nouveaux savoirs,
savoir-faire ou comportements et qu’apprendre, C’est traiter ces
informations de fagon A devenir maitre de nouveaux savoirs,
savoir-faire on comportements. Cette définition partielle nous
permet de repérer wu moins trois différences fondamentales :

— L’enseignement est unique dans le sens que 'enseignant, dans
une classe, est généralement seul en face de plusieurs personnes
et que pendant (qu’il enseigne il ne peut faire que cela.
L’apprentissage est multiple A plusieurs titres: premiérement,
parce que les apprenants sont plusieuss, deuxiémement, parce
que chacun interpréte et exploite les informations différemment,
troisitmement, parce que pendant un enseignement, Iapprenant
peut faire autre chose tout en apprenant ou méme ne pas
apprendre du tout, enfin, parce que st Penseignement est une des
sources d'apprentissage, il n’est pas la seule (les apprenants
peuvent toujours trouver des informations ailleurs).

~— Enseigner est une action qui se termine lorsque Pinformation
est transmise. Apprendre est une action qui se poursuit aprés la
transmission, de diverses fagons, et sans qu'on puisse en
déterminer avec précision I'achévement. Les informations, une
fois communiquées, cessent d'exister pour l'enseignant alors
qu'elles continuent d’étre traitées par I’apprenant.

-~ Bien que I'ens¢ignant puisse présenter les mémes contenus
plusieurs fois et de fagon différente, il ne peut le faire qu'a des
moments qui se suivent linéairement. L’apprenant intégre toute
information, nouvelle ou ancienne, i des savoirs, savoir-faire,
comportements déja existants et la reconstruit pour créer de
nouveaux ensembles qui mélangent 1'ancien et le nouveau et se
modifient constamment. Une information, une fois transmise,
reste pour Penseignant ce qu'elle est, umique. Pour I'apprenant,
elle devient Fobjet de multiples transformations.

Si I’on veut que. la détermination des objectifs pédagogiques
infloence vraiment I'acte d’apprendre, car c’est bien i que
cherchent & produire les systémes de formation, elle doit prendre
en considération, dans ses choix, formulations, contenus et
modes d’évaluation, ces trois caractéristiques des processus
d’apprentissage : la multiplicité, la continuité, la créativité. Dans
cette perspective, ¢lle ne peut pas se limiter & étre un catalogue de
contenus fixés d’avance ni un ensemble d’énoncés affirmant des
principes définitifs ou décrivant avec plus ou moins de précision
opérationnelle des intentions pédagogiques. Elle doit trouver
d’autres formes d’expression qui en fassent vraiment un instru-
ment de prise de conscience et de négociation qu’utilisent
apprenants, enseigmants et institutions pour créer ensemble et
continuellement les conditions favorisant les multiples possibilités
d’apprendre. Bertrand Schwartz, dans sa préface au livre de
Hameline (1979, 19), déclare : « Un fait est certain : les objectifs
sont “intransmissibles”. Plusieurs mois ou années d’efforts,
plusicurs dizaines de séances, ont abouti & des définitions qui, si
elles sont excellentes pour ceux qui les ont produites, apparais-
sent dérisoires, tant elles sont simples, 3 ceux qui les lisent avant
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de commencer 4 en produire eux-mémes». La technologic
aurait-eile atteint ses limites ou les objectifs sont construits pour
eux-mémes par des techniques qui les rendent parfaits aux yeux
des techniciens mais incommunicables 4 toute autre personne ?
Drautres pratiques peuvent é&tre inventées qui rendent les
objectifs « transmissibles » parce que présentés non plus comme
des objets intangibles, mais comme des €léments d'un jeu de
construction qu'on peut modeler et assembler selon les circons-
tances pour créer des ensembles multiples et continuellement
transformabies.

Mais quelles que soient les fagons de traiter la probiématique,
deux groupes de questions se posent toujours:

— Qui définit les objectifs 7 A I'intention de qui 7 Pourquoi ?

— Dans quels types de textes ? En queis termes ?

L'étude exhaustive des répounses possibles a ces questions
demanderait A elle seule plusieurs centaines de pages. Nous nous
limiterons ici 4 considérer un certain nombre d’exemples afin de
voir comment le discours sur les objectifs, leur construction et
leur expression sont concrétisés en pédagogie et en didactique des
langues. Par la suite, nous poserons quelques jalons pour une
conception globale intégrant aussi bien les pratiques de détermi-
naiion des objectifs d’apprentissage que celles d’identification des
besoins langagiers dans une approche systémique de
I'enseignement/apprentissage des langues étrangéres,

2.2. Le discours sur les objectifs

Nous regroupons sous cette rubrique quelques textes qui ont
les caractéristiques suivantes:

— Certains traitent la problématique sans formuler explicite-
ment des objectifs.

— D’autres, tout en développant le sujet, proposent des
formuiations.

— [D’autres encere, dans le cadre d’un développement, indiquent
des principes de coustruction et, éventuellement, fournissent des
exemples de formulation.

— IlIs sont écrits par des spécialistes (pédagogues, didacticiens,
conseillers, enseignants) a Pintention d’autres spécialistes, afin
d'exprimer des idées, d'exposer des savoirs, de proposer des
themes de réflexion, de recherches et d’expérimentation ainsi que
des possibilités de solutions.

— On les trouve sous la forme d’articles ou de passages d’articles
dans des revues spécialisées, de chapitres ou de fragments
d’ouvrages consacrés, soit aun probléme méme des objectifs, soit a
la pédagogie et 2 la didactique des langues en général ou 4 vn de
leurs aspects particuliers. Les objectifs qui y sont éventuellement
formulés le sont en termes différents selon le point de vue des
auteurs. Ils ne correspondent pas a des programmes de formation
d'institutions spécifiques, mais sont 1'expression de choix idéolo-
giques ou pédagogiques A valenr générale.
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Nous distinguerons les textes du discours sur les objectifs de
ceux qui présentent des modeles plus ou moins €laborés de
construction et de production, Cest-3-dire qui déerivent les
principes et les domaines de référence grice auxquels on peut
ou doit choisir, €laborer et formuler des objectifs. Nous les
différencierons aussi de ceux qui constituent la formulation
méme des objectifs. d’une institation, d’un programme ou d’'un
matériel donnés. Certes, de nombreux textes mélangent sou-
vent discours, coustruction et formulation et nous ne cherche-
rons pas a établir des catégories nettement définies. Ces
distinctions nous serviront néanmeins de points de repére pour
donner un apercu — répétons quil ne s’agit nnllement poar
nous de faire une analyse chronologique et exhaustive — de la
diversité de ce qui s'€crit sur les objectifs dans le domaine de la
pédagogie et de la didactique des langues.

2.2.1. Objectifs et évaluation

L’article de Porcher «Questions sur les objectifs» (1975) est
exemplaire parce u'il décrit en peu de mots et avec des formules
percutantes les conditions et les principales difficultés de la
recherche des objectifs dans une perspective systémiqae. Consta-
tant que «les enseignants ne disposent 4 peu prés d'aucun moyen
ponr savoir réellement ce qu’ils font » {Porcher 1975, 10}, Pauteur
plaide pour la détermination opératoire des objectifs allant de
pair avec celle des moyens de les évaloer. «Si I'on ponrsuit un
objectif X, on doit étre en mesure de le définir opératoirement,
donc de le décrire, donc de le repérer avec certitude parmi
d'antres. Connaitre I'objectif visé, c’est étre en mesure de définir
ce que signifie I'avoir atteint. En pédagogie, un objectif qui ne
pent étre atteint {c'est-3-dire qui n’a pas ét€ atteint déja au moins
une fois) n'existe pas. L'éducation n’est pas la balistique (...} un
objectif pédagogique défini sans les critéres et moyens d’évalaa-
tion correspondants est une mystification» (ibid. 10). L’appre-
nant n'est pas exclu dans ce type de détermination. Au contraire,
en définissant clairement des objectifs, on peut mieux les lui
expliquer et les négocier avec lui, ce qui revient, selon Porcher,
«3 les considérer comme n’allant pas de soi, mais aussi comme
élucidables et, en outre, modulables» (ibid. 10). 1 convient dés
lors de renoncer 4 une pédagogie de type universaliste et de
concevoir des maiériels souples qui s'adaptemt aux différentes
trajectoires que saivent les apprenants dans leur apprentissage.
Quant aux moyens d’évaluation, ils doivent &tre transformés de
tagon 4 aider chacun & «savoir oG il est, par conséquent d’od il
vient, oir il va, et par ol il passe ». « Chaque individu construisant
sa propre trajectoire de formation, il contribue nécessairement A
déterminer les objectifs que, ce faisant, il poursoit. Il est donc
indispensable que Iévaluation, connaturelle a toute définition
d’objectifs, soit aussi auto-évalgation » (ibid. 11). Pour ce faire,
les pédagogues et didacticiens ont en recours 2 l'analyse des
besoins avec la conviction qu’elle leur fournirait les données pour
mettre en place une pédagogie i la mesure de chaque apprenant.
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Mais il est apparu qu'une identification, méme correctement
conduite, des besoins d'un individu ou groupe d'individus
n’entrainait pas automatiquement une définition adéquate de ses
objectifs, des moyens de les atteindre et de les évaluer. «Clest
que Panalyse des besoins, malgré les apparences, st une pratique
remarquablement confuse, ot se mélent des notions qui, pour
étre voisines, n’en restent pas moins bien distinctes » (ibid. 12).
Et de nombreuses questions se posent qu'énumére Porcher, en
conclusion, pour «marquer quelques lignes de clivage ».

Malgré tous les travaux réalisés depuis sa publication en 1975,
cet article garde toute son actualité, I'évaluation, et par
conséquent la définition des objectifs, restant un des problémes
majeurs, aux solutions multiples mais jamais satisfaisantes, de la
pédagogie et de la didactique des langues étrangeres. Et en écho 2
toutes les questions de Porcher, nous nous en posons quatre
autres qui sont av cceur méme de notre étude et auxquelles nous
tenterons de donner des éléments de réponse :

— Est-il nécessaire de définir tous les objectifs «opératoi-
rement ?» N’y a-t-il pas d’autres formes de définition tout aussi
valables ?

— Est-il indispensable de repérer tous les objectifs avec
«certitude » ? L'incertitude n’est-elle pas inhérente aux trajec-
toires d’apprentissage que construit I’apprenant et ne faut-il donc
pas essayer de I'exploiter pédagogiquement 7

— Les criteres et moyens d'évalvation doivent-ils toujours étre
définis conjointement avec tous les objectifs ? Est-ce vraiment
une «mystification » d’envisager des objectifs dont on ne voit pas
immédiatement, auv moment ol on les formule, comment ils
seront évalués?

— Les individus ressentent et construisent souvent confusément
leurs besoins dans leurs interactions avec leur environnement.
N'est-il pas légitime, dés lors, d’utiliser certaines pratiques
d’identification sinon « confuses» du moins floues?

Le probleéme de 'adéquation des objectifs formulés et des
moyens déclarés de les évaluer a tres bien &té étudié par James et
Rouve (1973) qui ont passé au crible d’une grille d’analyse plus de
120 programmes et examens ou tests de langues étrangéres en
vigueur en 1971-1972 dans des institutions britanniques apparte-
nant aux secteurs de I'éducation permanente, de Ja scolarité
obligatoire et de ’'enseignement supérieur. Les auteurs estiment
qu’idéalement les objectifs définis dans un programme devraient
coincider avec ceux postulés par les moyens de les évaluer. Leur
étude a montré que ¢’était rarement le cas, non seelement parce
que les systémes de tests éraient défectueux, mais aussi parce que
«les objectifs originaux &taient, soit formulés improprement, soit
non ;‘éalistes, soit les deux» (James et Rouve 1973, 13 notre ~
trad.).

11 faut affirmer avec force que cet idéal ne peut étre atteint
qu’'avec des objectifs aux contenus d’apprentissage limités
Pextréme, tel celui que nous citons a la page 20. Mais plus ces
derniers sont complexes, moins la formulation des objectifs peut
étre opérationnelle et moins leur contréle peut étre strictement
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mesuré. Tout le probléme de I'évaluation nous parait mal posé
essentiellement parce qu’on ne distingue pas le choix des objectifs
de I'observation et de la mesure des résultats. Et il y a peut-étre
une autre mystification, dans le sens contraire de celui de
Porcher, qui consiste 4 faire croire que les objectifs déclarés
peuvent étre & coup siir atteints par tout le monde et que les
moyens de vérification adéquats sont a disposition pour prouver
qu'ils le sont effectivement. A moins de réduire I'apprentissage a
la maitrise de savoirs, savoir-faire ou comportements limités et
isolés les uns des autres, ce qui est contraire non seulement i nos
connaissances théoriques, mais aussi 2 'expérience pratique de
chaque individu, il faut admettre que :

— tous les objectifs ne peuvent et ne doivent pas étre définis avec
la méme efficience opératoire ;

— tous les modes d’évaluation ne peuvent et ne doivent pas avoir
la méme adéquation avec les objectifs qu'ils sont censés mesurer ;
— tous les objectifs sont des représentations de I'avenir et que,
par conséquent, il faut tenir compte des transformations que le
temps peut leur faire subir entre le moment od ils sont choisis et
formulés et celui ol ils sont atteints ;

— tous les modes d’évaluation opérent dans le présent, ponctuel-
lement, et que, par conséquent, ils ne peuvent rendre compte que
d'un moment dans un continuum d’apprentissage.

L'évaluation pose les problémes les plus graves et Jes plus
sérieux, car elle dépasse les simples considérations théoriques et
pratiques. Nécessairement sélective, momentanée, relative, «ina-
déquate » par rapport a l'apprentissage qui est essentiellement
une reconstruction continue d’une globalité, elle met en jeu les
mécanismes qui réglent la vie sociale des individus et qui leur
permettent d’occuper la place sociale qu'ils «méritent», Ces
mécanismes étant multiples, les modes d'évaluation de 'appren-
tissage devraient étre aussi pluriels (cf. Porcher 1977a). Dans une
société obsédée par la rentabilité et 1a performance, il n'est pas
£tonnant que dans le couple objectif-évaluation, ce soit le second
terme qui prenne en fait le dessus. « C'est le résultat qui compte »,
dit-on communément. Dés lors, inutile de chercher d’autres
objectifs que ceux qu'on peut contrdler rigoureusement s'ils sont
atteints, C'est la métaphore du «coucou dans le nid» que Roe
(1981, 33) déerit ainsi: «L'apprentissage des langues peut étre
suscité par un désir de voyage, de rencontrer des gens et de
pouvoir communiquer avec eux. Ces raisons, dans les termes de
ma métaphore, représentent les oiscaux pour lesquels le nid a été
constroit a 'origine. Que va-t-il se passer maintenant ? Pendant
que les ceufs sont au chaud dans le nid, le coucou arrive et pond
un autre ceuf au milieu d'eux. En d’autres termes, un expert du
“Testing” se présente et nous dit: “Il faut non seulement
enseigner mais aussi évaluer les résultats de 1'enseignement. Il
faut mesuorer I'étendue et la vitesse des progrés des apprenants et
les placer dans un ordre de mérite. I faut qu'on puisse identifier
les difficultés qui nous génent. Il faut obtenir des informations
slires sur lesquelles on peut baser les lecons futures” ». Atnsi
'objectif premier que s'étaient fixé, explicitement ou implici-
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tement, les apprenants (apprendre une fangue étrangdre pour
découvrir un pays, pour micux exercer sa profession...) est
escamoté par celni plus immédiat de réussir un examen.

2.2.2. Objectifs et besoins

Au couple objectif-évaluation s'est adjoint un troisieme
élément: les besoins, dont "analyse devait étre la panacée pour
centrer Penseignement sur les apprenants,

On notera au passage que ce postulat d’une conformité indispensable
des objectifs aux besoins (les besoins font question, les objectifs sont
réponse, qui doit £tre adéquate) ne va pas sans effets de retour et se
laisserait inveiser assez facilement en démonstration: «J1 faut
modifier les cbjectifs de I'enseignement des langues, et pouvoir
évaluer les résultats : définissons donc les besoins & partir de ce que
nous entendons pouvoir ensuite mesurer, e 4 I'aide des mémes
instruenents » ; ce qui, quelle que soit la bonne foi des analystes des
besoins, influerait sans doute sur 1a lecture des phénomeénes dont ils
entendent rendre compte... On remarquera aussi que cette adéqua-
tion posée en préalable implique que les besoins n'évoluent pas au
cours de apprentissage et soient dés lors, en fait, considérés comme
indépendants de ceux qui apprennent ou, du moins, comme liés avant
tout 3 des constanles externes aux agents en formation (Coste
1977, 63).

L’adéquation des rapports entre les éléments de la triade
besoins-objectifs-évaluation est un des thémes principaux de la
réflexion et de la recherche en pédagogie et didactique des
langues vivantes de ces dix derniéres années. L’idéal poursuivi est
que les objectifs ne soient pas choisis et définis arbitrairement
selon les vues des spécialistes, mais qu’ils le soient en fonction des
besoins des différentes catégories de publics. Quant aux modes
d’évaluation, ils doivent démontrer si 'apprenant a «concré-
tement» atteint ces objectifs, C'est-3-dire s'il est capable de
répondre aux besoins Jangagiers qu’il aura lorsqu’il utilisera la
langue dans de futures situations de communication.

Nous avons déja mentionné I'amalgame de la notion de besoin
avec celle de situation. Coste reléve également «'isomorphisme
entre objectifs et besoins» (ibid. 63). Le mélange de ces concepts
n’est pas étonnant car tous trois font référence au méme domaine
et servent la méme cause: définir des contenus et des pro-
grammes d’enseignement/apprentissage.

L'ensemble des données secueillies lors des investigations retenues
fournit d’une part une image globale de ia situation d’enseignement et
permet d’autre part de poser des objeciifs au cours de langue,
compromis cnire ¢e que sont et ce que semblent vouloir les
apprenants, les demandes et les contraintes de I'institution, ce que
peuvent fairc enfin les enseignants. A pariir de cette description, on
arrive en fait & savoir (irés globalement} dans quelles situations les
apprenants souhaitent et/ou doivent utiliser en priorité la langue
érrangére : situations professionnelles, situations touristiques, situa-
tions académiques, etc., situations d'oral en face-a-face, situations
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d'oral en réunion de groupe, situations de lecture, siluations de
communication &pistolaire, situations dexamen, ete. 11 s’agit donc
&’ «objectifs situationnels» (les situations de communication prioti-
taires dans lesquelles les apprenants awront 3 utiliser la langue
étrangdre), objectifs qui ne sont pas encore €xprimés en termes
d’analyse de la communication (interactions, actes de parole, gestes,
régles de cohérence, ete,) (Moirand 1982, 48).

Ce texte montre bien comment on pent passer d’une notion a
I'anire jusqu’a les confondre.

Cette confusion des termes est un des poinis forts de la critique
contre I'analyse des besoins («concept éminemment manipulable
et mystificatenr pour qui n’est pas averti» (Besse 1980, 64)
comme préalable obligatoire 4 la définition des objectifs. Un
autre parte sur les pratiques qui, malgré toutes les bonnes
intentions, n'abontissent en fait qu’a institner nne nouvelle
technocratie : « Les objectifs poursuivis ne sont pas séparables des
apprenants et présenter un cours en disant gu'il cherche a
répondre anx besoins de chacun (si, évidemment ce chacun entre
dans le public cible) ne peut étre, a notre avis, qu'une tactique,
que nous ne qualifierons pas de pédagogique, visant 2 stimuler
indirectement des désirs piégés par une idéologie utilitaire»...
«toute analyse des besoins est nécessairement biaisée par celui
qui la méne ou par Pinstitution qui la commandite » (ibid. 65). Il
est pourtant difficile d’imaginer un cours qui ne soit pas, d’une
fagcon ou d'une autre, pédagogiquement adapté an public pour
lequel il a été congu. «En plagant la définition de besoins commne
démarche préalable 3 1a formulation d’objectifs, la méthodologie
a tout simplement pour la premiére fois replacé “les beeufs avant
la charrue” » (Debyser 1978, 18).

2.2.3. Objectifs er contenus

Si comme Iont démontré James et Rouve (1973) les abjectifs
déclarés ne correspondent souvent ni aux contenus des pro-
grammes ni 4 ceux de I'évaluation, la détermination des objectifs
revient, en fait, dans bien des cas, A définir des contenus
d'apprentissage. Souvent méme, ceux-ci tiennent lien de ceux-1a.
«En l'absence d'objectifs de cette nature, explicitement adoptés
et consciemment planifiés, les enseignants ont souvent recours
aux matériels d’enseignement qu’ils ont sous la main, qui sont
méme parfois imposés; Facquisition du contenu d'un manuel
peut alors devenir, intentionnellement on non, 'objectif, qui est
ou non en rapport direct avec le but ultime de I'apprentissage »
(van Ek 1981, 15). Le chapitre IV du livre de van Passel (1970)
L’Enseignement dey langues aux adultes consacré aux «objectifs
de l'enscignement des langues étrangéres» a pour but «de
circonscrire avec plus de précision les trois niveaux suivants: la
connaissance €lémentaire, la connaissance de base et le perfec-
tionnement »... et «de préciser le contenu des quatre notions
particuliéres qui constituent, ensemble, l'usage de la Jangue,
c’est-a-dire la connaissance passive orale, la connaissance active
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orale, la connaissance passive écrite et la connaissance écrite »
(ibid. 65). Et le chapitre se termine par un tableau récapitulatif
o Yon trouve pour chague niveau le nombre exigé de
«manifestations lexicales », de «structures-types », « phénomeénes
grammaticaux de base» ou «transformations» et de «mots par
minute » que ’apprenant doit pouvoir comprendre ou produire
(ibid. 91-92).

Ainsi, il faut ajouter un quatriéme é€lément a la triade
besoins-objectifs-évaluation : les contenus. Rappelons que nous
prenons ce terme dans son sens Je plus large. Se pose dés lors a
nonveau le probléme des relations entre les besoins, les abjectifs,
les contenus et l'évaluation. Différents cas de figure sont
possibles :

— L’évaluation est prédominante et détermine les trois autres
éléments, comme dans la situation ol le projet d’enseignement/
apprentissage consiste exclusivement a réussir un examen. Si 'on
veut &tre conséquent, le comtenu d’apprentissage devra étre
exactement le méme que celui de Iévaluation. Les objectifs ne
pourront étre formulés, opératoirement, qne dans les termes
mémes qui figurent dans les différentes épreuves de contrle et
les besoins langagiers seront identifiés uniquement 3 partir de
Iutilisation de la langue nécessaire 2 la réussite de examen et qui
correspondra nécessairement 4 son contenu. On voit que dans
une situation extréme comme celle-ci, Pévaluation englobe le
contenu, les objectifs et les besoins et se confond avec eux. Cette
situation peut paraitre caricaturale et exceptionnelle. Elle est en
fait trés courante dans les activités de bachotage inévitables 2
I"accomplissement de la scolarité.

— A linverse, les besoins Jangagiers peuvent &tre identifiés avec
tant de précision qu’ils peuvent &tre pris pour les objectifs
opérationnels ainsi que pour les contenus d’apprentissage et
d’évaluation. C'est le cas, par exemple, d’une futare hotesse dans
un aéroport qui n’aurait qu'a apprendre 4 prononcer correcte-
ment un nombre limité d’énoncés pour étre 2 méme d’annoncer le
départ, Yarrivée ou le retard des avions, ou d’un chanteur qui
voudrait enregistrer la traduction d’une de ses chansons.

— Les objectifs ne sont souvent pas explicitement formulés dans
les matériels pédagogiques et ce sont les contenus, qu’on trouve
résumés dans 1a table des matiéres ou en téte ou i la fin de chaque
lecon, qui en tiennent lien. Ces contenus n’ont, pour la plupart,
pas été choisis en fonction d’une analyse des besoins et sont le
fruit de Pintuition, de l'expérience et du savoir des autenrs.
Ancun maode d’évaluation particulier n’est prévu et ce sont
certains exercices formels qui peuvent étre considérés comme
moyens de contrdle.

— Des abjectifs généraux on méme spécifiques, déduits on non
d’une identification des besoins, peuvent étre déclarés dans
Fintroduction ou dans le corps d’un matérie] pédagogique, mais
ni les contenus ni les modes d'évaluation o'y correspondent. C'est
le cas actucllement de nombreux manuels qui prétendent
enseigner la compétence de communication.
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— De nouveaux objectifs peuvent étre recommandés on imposés,
a partir dune représentation intuitive ou d’une analyse effective
des besoins langagiers, dans des directives officielles, alors que les
contenus des matéiiels pédagogigues et des examens en vigueur
sont restés les mémes. Cette situation est anjourd’hui fréquente
dans bien des pays ol les finalités de DPenseignement des
différentes matiéres sont discutées et redéfinies sans que
«l’intendance suive ».

— Mais des examens, jugés désuets, peuvent étre modifiés sans
que pour antant on ait tenn compte des besoins ni qu'on ait
renouvelé en conséquence les objectifs et les contenus d’appren-
tissage. )

— Bien des analyses de besoins ont £té conduites, fournissant une
quantité de données valables pour adapter des objectifs, contenus
et modes d’évaluation aux exigences des publics concernés. Mais
pour de multiples raisons possibles — manque d’argent, résis-
tance des individus, crainte du changement, inertie institution-
nelle, luttes de pouvoir, ete. — elles n’ont en aucun effet et ont
termin€ leur réle sous forme de rapports, fort intéressants certes,
mais qu'on classe quand méme d’abord provisoirement puis,
aprés quelgue temps, défimtivement. On sait que les enquéies et
sondages ne sont souvent que des alibis pour retarder on évitcr les
prises de décision.

— Des objectifs ainsi que lenrs contenus d’apprentissage corres-
pondants peuvent étre spécifiés, 2 partir d’'une yeprésentation
intuitive on d’une analyse des besoins langagiers, sans que pour
autant des matéricls pédagogiques ¢t des modes d’évaluation
équivalents aient é&té élaborés. C’est le cas de nombreux
programmes (en anglais, syllabus) ou d’instruments de référence
tels que les niveaunx-seuils.

Ces quelques exemples, parmi tous les autres possibles,
montrent bien la diversité des interactions entre besoins-
objectifs-contenus-évaluation. Certes, la meilleure adéquation
est toujours souhaitable. Mais une fois tronvée, ne risque-t-elle
pas de figer le processus d’enseignement/apprentissage 7 Surtont
si 'on reconnait que :

— plus les besoins et/ou les objectifs sont définis avec précision,
opératoirement, mieux les contenus d’apprentissage et d’évalua-
tion peuvent y correspondre, avec le risque de blocage des
processus pédagogiques et didactiques,

— plus les besoins et/ou les objectifs sont identifiés et formulés
vaguemnent, globalement, généralement, plus les contenus d’ap-
prentissage et d’évalnation peuvent étre choisis et élaborés
librement, avec le risque d’étre inadéquats.

C’est une des ambitions de l'approche systémique que de
fournir les conditions et les moyens de réaliser les meillenres
adéquations possibles, mais aussi d’exploiter Pimprévu, le
momentané, le changement. Et en dépit des affirmations
péremptoires des théoriciens dogmatiques, nous verrons, dans le
dernier chapitre, gue certaines pratiques peuvent aussi servir a:
— définir des objectifs sans se référer a une identification des
besoins ni a des contenus d’apprentissage et d’évaluation ;
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— identifier des besoins langagiers sans que les données
recueillies soient nécessairement exploitées pour définir des
objectifs, contenus et modes d’évaluation ;

— choisir des contenus d’apprentissage qui ne correspondent pas
a des objectifs, besoins et moyeas de contrdle €quivalents;

— propaser des activités d’évaluation qui ve se référent pas aux
besoins identifiés, aux objectifs £t aux contenus définis.

2.2.4. Objectifs et aptitudes

Le discours sur les objectifs comporte fréquemment des
formulations de toute nature qui représentent le plus souvent des
finalités ou intentions générales et qu'il est intéressant de
considérer sous trois aspects: 4 quoi l'objectif exprimé fait
référence, quel choix idéclogique, pédagogique voire politique il
représente, c’est-a-dire quel est son contenu, qu’il ne faut pas
confondre avec le contenu dapprentissage, bien que, dans
certains cas, comme nous venons de fe voir, il puisse en tenir lieu,
et en quels termes il est formulé, c’est-a-dire quelle est sa forme.,
Dants de nombreuses déterminaticns, les objectifs sont associ€s
aux quatre aptitudes — &couter, parler, lire, écrire — qui sont &
Forigine de tous les comportements langagiers. « Quelle que soit
la méthode choisie, les objectifs impliquent invariablement
l"utilisation et la compréheunsion de certaines parties du vecabu-
laire, de certaines structures syniaxiques et idiomatiques, de
méme que la reproduction de phrases simples, écrites et parlées »
{Lamérand 1969, 10). La définition des aptitudes est dans ce
texte assez confuse et restrictive, la difiérence entre I'oral et
I'écrit se rapportant uniquement 4 la capacité de «reproduire »
(méme pas de produire !} des « phrases simples» et celle entre la
compréhension et 1a production se limitant 3 prendre en compte
du lexique et des «structures syntaxiques et idiomatiques». Il
u'en va pas de méme avec Widdowson qui commence son livre
important Une approche convnunicative de Venseignement des
langues par la phrase suivante: «Les objectifs d’'un cours de
langue sout trés souvent définis par référence aux quatre “skills™ :
comprendre le discours oral, parler, lire et écrire » (1981b, 11). A
partir de la distinction fondamentale entre «usage » — la capacité
de produire des phrases correctes dans une Jangue — et «emploi »
— la capacité d’utiliser des connaissances linguistiques pour
communiquer — Widdowson classe les quatre aptitudes selon
différents critéres et parvient au schéma suivant (ibid. 78):

{INTERPRETER)

CONVERSER
parler ‘——dire / \‘ écouler—} entendre

(INTERPRETER)

CORRESPONDRE

compaser 4~ derire \/ lire———} comprendre



Les aptitudes en lettres capitales font référence 2 la maniére dont
elles sont mises 2 contribution dans ’emploi de la langue en tant
que moyen de coinmunication sociale. Elles peuvent avoir une
fonction de réciprocité {converser et correspondre) ou de non-
réciprocité (interpréier). Celles en italiques se rapportent au
mode, <'est-3-dire 2 la fagon dont le systéme d'une langue est
réalisé dans des actes de communication. On pent distinguer les
modes oral et écrit, productif et réceptif (par exemple : dire et
lire), Enfin, les dernires aptitudes se référent av moyen physique
par lequel un systéme linguistique se manifeste dans son usage.
On retrouve ici la distinction entre production et réception
complétée par celle entre visuel et oral. Les fleches indiguent les
relations de dépendance. Ainsi, I'on peunt parler une phrase sans
dire quelque chose ou dire un sermon sans converser mais on ne
peut pas converser sans dire et écouter, L'aptitnde 3 interpréter
consiste 3 traiter les données fournies par Futilisation de la langue
de fagon qu’elles servent 4 la communication. On ne pent pas
converser ou correspondre, c'est-a-dire dire et écouter, ou écrire et
lire, sans fnterpréfer, mais on peut interpréter sans converser on
correspondre comme, par exemple, lorsqu’on écoute une confé-
rence ou qu'on €crit un roman. Le systéme de classification et de
relations proposé par Widdowson donne aux quatre «skills » des
dimensions beancoup plus riches que celles des simples juxtaposi-
éions qu’on trouve en général sous des appellations d’ailleurs fort
iverses.

La référence aux guatre aptitudes sert souvent a déterminer
des niveaux comme dans la formulation suivante pour la
«connaissance élémentaire passive orale»: «étre 3 méme de
swivre un dialogue entre un autochtone et un étranger, portant
sur des faits divers de la vie quotidienne, basé sur les 1000 mots
ou expressions les plus fréquents a 'aide d’une vingtaine de
structures syntaxiques les plus fréquentes {compte tenu des
impéraifs grammaticaux) et 2 un débit d’environ 100 mots par
minute» (van Passel 1970, 65). Sur le plan du contenu, cet
objectif est manifestement construit en fonction de Pévaluation
qui consistera & prouver qu’on a été capable de snivre un dialogue
entre denx personnes en répondant, on peut le supposer, a des
questions sur le sens de cette conversation. Il ne s’agit donc pas
pour Papprenant ’éire en mesure de comprendre va interlocu-
teur pour pouvoir converser avec lui. Quant aux choix pédago-
gique et linguistigne, il est clairement exprimé: il sagit de faire
accéder Vapprenant a la langue parlée de tous les jours, mais en la
simplifiant et en la réduisant 3 ses manifestations lexicales et
syntaxiques les plus fréquentes afin d’en faciliter la compré-
hension. Enfin, des contenus d’apprentissage peuvent directe-
ment étre déduits de ces 1000 mots et 20 structures. Nous
trouvons dans les termes utilisés la formule classique par laguelle
débutent les objectifs qui se veulent opérationnels «étre 3 méme
de... » ou «capable de... » suivie ¢’un verbe et d’un complément
qui est ici amplement spécifié. Rappelons qu’«un objectif de
performance définit ce que 1'étudiant est censé faire, C’est-a-dire
qwil définit quelque chose d’observable» (Ferguson 1976, 9).
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«L’objectif: comprendre un texte... un'est pas observable,
L'objectif: répondre & des questions sur le texte démontrant qu'il a
été compris... est observable» (ibid. 10 notre trad.). Le verbe
«suivre » ne définissant pas une action observable par rapport au
complément dialogue, I'objectif de van Passel, malgré ses
apparences, ne peut pas étre considéré comme opérationnel.

D'autres références aux quatre aptitudes sont utilisées pour
marquer laquelle ou lesquelles d’entre elles sont prioritaires dans
un projet d'enseignement/apprentissage d’une langue étrangére.
«On a soutenu récemment, en se basamt aussi bien sur la
lingunistique que la psychologie, que la langue parlée devrait étre
I'objectif principal de l'enseignement des langues»
(Wilkins 1974, 61, notre trad.). Dans une telle formulation, ce ne
sont pas 'action ou I'état, résultats de la poursuite de I'objectif
qui st exprimés et par rapport auxguels on pourra évaluer dans
quelle mesure il a été atteint ou non, c'est ce dernier qui est
identifié avec I'objet méme sur lequel portent ceux-13. La langue
parlée est l'objectif, comme peut I'étre une des aptitudes:
«Personne n'a sérieusement contesté, ces vingt derniéres années,
gue l'aptitude a parler est I'objectif supérieur de tout enseigne-
ment des langues étrangéres » (Piepho 1978, 8 notre trad.).

2.2.5. Objectifs et compétence de communication

Depuis une douzaine d’années, c'est la compétence de
communication qui est le plus souvent revendiquée comme
objectif prioritaire.

Une redéfinition fondamentale dans la détermination des objectifs de
I'enscignement des langues étrangdres est rendue nécessaire par la
compétence de communication considérée comme objectif supérieur.
Ce ne sont plus les données du systdme Linguistique qui sont apprises
en priorité, mais des rbles et des fonctions langagitres. En
conséquence, la détermination des objectifs doit cousidérer avant
tout les facteurs pragmatiques de la communication, comme les
intentions, les réles, les situations, les présupposés du discours,
I'anticipation des actions et l'expénience préalable des éleves
{Pelz 1977, 45 notre trad.).
L'objectif est 2 nouveau identifié avec I'objet 2 acquérir (la
compétence de communication comme objectif supérieur), qui
représente le choix pédagogique, De nombreux textes explicitent,
comme celui-ci, en quels termes devront &tre exprimés les
objectifs, opposant souvent, ou ajoutant, les dimensions pragma-
tiques de FPutilisation de la langue 2 celles exclusivement
linguistiques.
On dira que sont fonctipnnels des objectifs d’apprentissage qui sont
décrits comme des types de compétence de communication (...}. Pour
caractériser des objectifs d’apprentissage de cet ordre, on pent
notamment s'efforcer de déterminer dans quelles sitnations de
communication les apprenants serpnt amenés 3 «fonctionner» 2
I'aide de la langue &trangere, quelles intentions de communication ils
peuvent étre appelés & réaliser ou A comprendre, quels statuts et rles
eux-mémes et lenrs interlocutenrs sont susceptibles d’avoir dans Jes
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échanges visés, & propos de quels domaines de référence la

communication en langue étrangére aura A s'étabtir (Coste 1979, 84).
Les objectifs sont associés ici directement 3 la compétence de
communication (rappelons que Coste en dégage cing compo-
santes: linguistique:, textuelle, référentielle, relationnelle, situa-
tionnelle) qui est plurielle, et c’est dans la mesure o celle-ci est
décrite dans ses différentes manifestations qu’ils pourront
&tre définis en termes correspondants ou identiques, ¢’est-2-dire,
de sitwations, d'intentions, de statuts, de rbles, de références,
L'objet des résultats de la poursuite de Tobjectif n’est pas
I'objectif, comme dans les exemples précédents, mais les deux
éléments sont comparés de telle maniére qu'on peut les
considérer comme homologues. Relevons que la notion de
compétence de communication, qu’'on trouve en général au
singulier avec une valeur d’absolu opposée & la compétence
linguistique, est prise dans un sens pluriel et plus relatif. Sur le
plan formel, le mot objectif est complété par un adjectif,
fonctionnel, et plus loin Coste lui accole celui de linguistique.
Moirand a recours & objectifs situationnels, entre guillemets, qui
doivent étre traduits en communicatifs (1982, 48). On trouve chez
Roulet {1980, 34) I'expression d’«objectif instrumental » et chez
Mariet (1977, 12) celle d’«objectifs nouveaux... parfaitement
disciplinaires». Toutes sortes d’adjectifs peuvent donc étre
utilisés pour qualifier les objectifs.

2.2.6. Objectifs et enseignement fonctionnel

Le terme de fonctionnel renvoie au domaine de ce qu'on
appelle pour le frangais l'enseignement d’'une langue de spé-
cialité, du frangais de spécialité, du frangais instrumental, ou,
plus récemment, du frangais fonctionnel, ou, mienx, de Pensei-
gnement fonctionnel du frangais (Vigner 1980, 13-16) et pour
Panglais English for Special, ou depuis quelque temps, Specific
Purposes (ESP). C'est dans cet aspect de la pédagogie et de la
didactique des langnes étrangéres que l'analyse des besoins
langagiers a été Ie migux développée comme préalable obligatoire
a toute spécification d'objectifs. L’enseignement/apprentissage
doit faire acquérir, en général le plus rapidement possible, des
savoirs, savoir-faire et comporiements limités mais suffisants, et
cenx-13 seuls, qui rendent "apprenant capable de faire face anx
situations dans lesquelles il se trouvera, et seulement celles-1a,
dans sa vie professionnelle.

La délinjtion de 'ESP commge apprentissage et enseignement i buts
spécifigues obéil a Vidée implicite que le but peut &ire exprimé et
testé. Plutdt que d'étudier pendant une période indéterminée pour un
examen général, I'étndiant d'ESP érudie ordinairement pour jouer un
rdle. La mesure du succes pour des étudiants apprenant Panglais
propre aux gar¢ons travaitlant dans un hétel, ou {'anglais de la
technologie alimentaire, est de montrer §'ils sont capables d’exécuter
en anglats, de fajon convaincante, les tches d'un garcon on d'agir
convenablement =n anglais comme techniciens de 1’alimentation (et
de passer des examens en technologie alimeniaire plutét qu'en
anglais) (Robinson 1980, 11 notre trad.).
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C'est également dans l'enseignement fonetionnel des langues
étrangéres que les programmes se réclamant de I'approche
communicative {qu'on confond d'ailleurs communément avec
I'approche fonctionnelle) ont été appliqués avec le plus de succes,

Mais un tel enseignement n’est pas sans probleme. Et il risque
de se trouver dans une impasse s’il ne se donne pas des pratiques
pédagogiques qui Jui soient propres et si I'analyse des besoins
langagiers et la détermination des objectifs continuent 4 ne servir
qu'a fixer d’avance des contenus en termes de composantes de la
communication que les apprenants ingurgitent telles quelles:
«Concevoit 1'enseignement de Fanglais fonctionnel comme la
définition d'un contenu de cours grice a la caractérisation
minutieuse d'objectifs langagiers terminaux est une erreur dont il
convient de sortir. Une telle caractérisation réduit le comporte-
ment langagier & un inventaire analytique de compasants et ne
rend pas compte du processus de communication en tant que tel»
(Widdowson 1981a, 19-20). Rappelons la célébre formule de
Porcher reprise de Peter Strevens : « M ne soffit pas de remplacer
“voici M: Thibaut” par “voici un bec Bunsen” pour avoir mis en
place une méthade d’enseignement du frangais scientifique »
(Porcher 1976, 9). _

Jakobovits et Gordon proposent une maniére originale et
attrayante de formuler des objectifs fonctionnels :

Des objectifs définis traditionnellement, 1els que «une connaissance
de la langue» ou «une connaissance des quatre aptitudes fonda-
mentales» sonl des euphémismes pour ['absence de but ouw [a
confusion. A la place, les objectifs devraient étre définis par rapport 2
trois Iypes fonctionnels majeurs, (a) 'usage de conversations banales
et ordinaires; (b) I'usage non-conventionnel de la langue: et (c)
I'usage extraordinaire et spécialisé de la langue (Jakobovits el
Gordon 1974, 28 notre trad.).

Les auteurs indiquent ensuite le titre de cours 3 objectifs
restreints dans les trois types de fonctions et qui commencent par
«comment... ». Par exemple: «Comment parler frangais 2 des
étrangers» ; « Comment se faire des amis en russe » ; « Comment
lire la littérature classique en arabe»; «Comment prier en
thibétain»; «Comment étre traducteur simultané anglais-
albanais » ; « Comment étre comédien en italien» (ibid. 28). La
formule «étre capable de...» suivie d’un verbe et d’un complé-
ment est remplacée avec bonheur dans ces exemples par I'adverbe
«comment». Quelle est l'expression la plus opératioumelle ?
Répétons que ce n'est pas parce que la formulation d’un objectif
débute par «étre capable de...» que ce dernier est plus précis et
opératoire et surtout que I'apprenant acquerra nécessairement la
ou les capacités requises. Les propositions de Jakobovits et
Gordon ont Yavantage ¢’étre motivantes et remplissent ainsi une
des fonctions essentielles de la détermination des abjectifs, celte
de renseigner sur un projet d’enseignement/apprentissage et
d’encourager 4 y partictper en connaissance de cause. Que les
verbes ne désignent pas cxclusivement des actions observables et
mesurables est dés lors de peu d’importance.
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2.2.7. Objectifs er négociation

Dans le méme article mentionné ci-dessus, Widdowson

estime qu'il est préférable de considérer I'anglais fonctionnel aon
comme fagon d’envisager la sélection des contenus langagiers en
fonetion des objectifs terminaux mais comme une facon d’envisager la
présentation des contenus langagiers 3 partir d’ung détermination
préalable des problémes dont la solution passera par la négociation du
sens dans le procossus discursif (ibid. 20).

Le concept de négociation est ici important et pourrait étre utilisé
dans le choix d'un objectif prioritaire au méme titre que la
compétence de communication dont il explicite d’ailleurs le
processus fondamental.

Toute participation & une interaction en langue naturelle suppose une
négociation du sens en relation au savoir partagé. Cette négociation
est Ie processus par lequel les régles linguistiques se réalisent en
activité de communication (...). Awsi, (out acte de communication
langagiére est un exercice de résolution de probl2me : j'ai 3 manipuler
ce que je sais et ce que sait mon interlocuteur de maniére que mon
message passe effectivement. Cette utilisation de procédures de
négociation powr la réalisatian des régles est ce qui constitue o
pracessus discursif {ibid. 14-15).

Cette négociation du sems propre aux mécanismes que nous
mettons en ceuvre lorsque nous communiquons ne doit évidem-
ment pas étre confondue avec celle qui permet aux partenaires
d’un projet d’enseignement/apprentissage de se mettre d’accord
sur les objectifs et modalités de réalisation. «La solution la plus
réaliste et la plus respectueunse des intéréts des apprenants reste
encore, selon nous, la négociation “coup par coup” des
programmes et des objectifs avec les adultes concernés eux-
mémes. Cette négociation ne devrait d'ailleurs pas avoir lieu une
seule fois au débui de chaque formation, mais étre reprise ponr
d’éventuelles réorientations au cours de la formation en fonction
des effets de la formation sur les représentations des apprenants.
“Négocier” est A prendre ici en son sens pleia, cela implique non
pas I'enregistrement pur et simple des besoins, dont nous avons
déja souligné les risques, mais une procédure de dialogue serré
entre les demandes et les informations des uns et des antres»
{Mariet 1977, 13). On pourrait ainsi envisager des programmes
d’enseignement/apprentissage des langues étrangéres qui s’orga-
nisent, systémiquement, autour d’nn double objectif prioritaire
défini a partir de Ja notion de négociation et qui consisterait &
aider apprenant & apprendre A négocier du sens dans la pratique
de la communication (apprendre 3 communiquer par la négocia-
tion langagiére) tout en lui apprenant 3 négocier son appren-
tissage (apprendre 2 apprendre par la négociation pédagogique).
Les objectifs, dans de tels programmes, ne seraient pas
déterminés une fois pour toutes au début et seulement en
fonction de la fin de FPapprentissage (objectifs terminaux ou
finals), mais feraient partic des contenus grice avxquels les
apprenants apprendraient aussi bien 3 communigquer et & négocier
qu’a apprendre une langue &trangére.
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2.2.8. Objectifs et autres références

Le discours sur les objectifs et les formulations qu’il contient
éventucllement peuvent se rapporier 3 de nombreux autres
domaines comme, par exemple, «la découverte, par I'éléve, du
systéme et du fonctionnement de sa langue maternelle. Trois
arguments justifient une telle approche...» (Roulet 1980, 34).
Roulet plaide pour une pédagogic imégrée de la langue
maternelle et des langues secondes estimant, a juste titre, que la
prise de conscience et Ia compséhension des reégles quiit utilise
dans sa langue pour communiquer ne peut qu’aider 'apprenant 3
apprendre une ou plusieurs antres langues. Relevons ict le recours
4 la nominalisation pour exprimer I'action désignée dans d’autres
formulations par un verbe et I’association du mot objectif a celni
d’approche laissant entendre qu'il existe une parenté entre les
deux sans qu’on sache de quelle nature elle est. Pour Breen et
Candlin (1980, 93} «Une spécification communicative des buts
soutient le principe que les racines de nos objectifs peuvent étre
découvertes chez nos apprenants — aussi proches que puissent
érre ces racines de fa surface de I'actuel répertoire-cible» {notre
trad.). Il conivient en effet de repérer quelle est la compétence de
communication d'un apprenant dans sa langue maternelle pour
pouvair construire des objectifs qui ne soient pas définis comme
il n’avait avcune expérience de la commumcation langagiére
mais qui, au contraire, prennent celle-ci comme point de départ.
Nous verrons que ce repérage sera ['une des tiches de
identification des besoins.

Une des critiques constamment faites contre [Papproche
communicative porte sur l'utilisation exclusivement utilitaire de
la langue qu’elle impliquerait au détriment de sa dimension
culturelle. «1l faut hien constater que la civilisation, comme
objectif, ne joue qu'un réle subordonné dans les nouveaux
programmes » (Quetz ef al. 1981, 63 notre trad.}. La réduction de
la communication 2 I'utilisation instramentale d’une langue est
inacceptable et il importe d"«intégrer davantage a la poursuite
d’objectifs linguistiques le souci de faire connaitre ce qu'est
l'autre (la “civilisation™) » {van Deth 1981, 643). De toute fagon,
quel que soit le type d’enseignement/apprentissage pratiqué, i
transmet toujours quelque chose de la culture dont la langue est
un moyen d’expression privilégié. Le probléme est de savoir
quclles en sont I'image et les pratiques que les apprenants vont
retenir. « L'enseignement des langnes étrangéres ne peut donc
pas étre orienté uniquement vers Pentrainement a des aptitudes
commuuicatives ; il signifie toujours également une confrontation
avec des contenus culturals. Le choix de ces contenus dépend,
d’'une part, de la définition des objectifs communicatifs, de
I'autre, des Finalités pédagogiques générales de I'enseignement
des langues étrangéres qui semblent aussi avoir é1é ignorées par
les nouveaux programmes » (Quetz et af, 1981, 65 notre trad.).
Ce dernier texte montre bien I’étroite relation qu'il y a entre choix
et définition des contenus et choix et définmtion des objectifs
d’apprentissage ; elle peut méme aboutir 3 leur confusion. Quant
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au précédent, qui figure dans un paragraphe intitulé « les objectifs
de I'enseignements des langues », il offre un bon exempie du flou
de certaines formuiations. On ponrrait, en effet, se demander ce
que signifie pratiquement «intégrer » un «souci» «a la poursuite
d'objectifs ». Et pourtant, Pintention n'est-elle pas, malgré
emploi d’un terme vague, suffisamment exprimée ?

Au-defd de la connaissance de la civilisation et de la culture,
C'est aussi un objectif plus ambitieux qui est souvent déclaré.
«Dans le contexte de ’éducation, il ne s’agit pas seulement de
faire acquérir certains types de comportements spécialisés, mais
également (particuliérement lforsqu'il s'agit de 1'éducation des
jennes a I'école, mais aussi dans 'éducation des adultes) du
développement régulier et raisonné de I'apprenant en tant que
communicateur €t en tant qu'apprenant, ainsi que de son
développement personnel et social» (Trim 1981, 30).
L’enscignement/apprentissage d’une langue étrangdre participe
ainsi A Faffirmation et & I'épanouissement de I'individu en tant
quapprenant, personne, membre d'un groupe social, citoyen. I
doit aussi développer son seus des responsabilités, ses facultés
critiques ainsi que sa volonté de liberté. «L’objectif général
“émancipation” ou “aptitude & ['autonomie et a la responsabilité”
qui a pris de Fimportance sous I'influence de I'évolution politigue
vers la fin des années 60 a conduit vers une approche “critique-
émancipatrice” de la civilisation (Quetz et al. 1981, 66). En
comparant ces deux textes, on constate que dans le premier un
objectif est exprimé indirectement sans que le mot s0it utilisé, par
I'intermédiaire de la formule «il s’agit de... » suivie d’un verbe et
d’un substantif avec leurs compléments, alors gue dans e second,
Ie mot objectif est identifié avec un substantif qui en désigne
I'objet méme,

2.2.9. Interrogations sur les objectifs

Si nous avons souvent préféré citer des textes plutdt que de les
paraphraser, c’est pour mieux montrer la diversité du discours sur
les objectifs aussi bien sur le plan de son contenu gue de sa forme.
De la mémorisation de quelques mots 2 I'émancipation et &
I'autonomie de I'individu, les idées et les faits les plus divers
peuvent étre pris en considération. De méme que de ia définition
en termes d’actions exactement mesurables & 1'expression
d'intentions générales et méme de veeux pieux, les formulations
les plus dissemblatles peuvent &tre retenues. Il importe, dans un
premier temps, de ne pas porter de jugement de valeur et
d’accepter, telle quelle, toute proposition d’objectif en s’efforcant
de 'interpréter et, au besoin, de lire entre les lignes. Ce a’est que
lorsqu’on a situé€ son réle dans un discours ou un programme et [e
choix idéologique, pédagogique, politique qu'elle implique, ce
n’est que lotsqu'oit a repéré les personnes qu'etle concerne qu’on
peut prendre position. Aucun objectif n’est jamais innocent. Il est
toujours I'expression d'une option qui en exclut d’autres. Par
ailleurs, il fait toujours référence & quelque chose qui n'existe pas

52 .LES OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE



encore. Réalité purement verbale, il s’agit de savoir dans quelie
mesure elle engage celui ou ceux qui I'ont émise ainsi que les
partenaires auxquels elle s’adresse. Les processus
d’ensetgnement/apprentissage étant d’une telle complexité, on
peut affirmer qu’enseignant et apprenant, en fin de compte,
feront toujours quelque chose de plus, on de moins, on d’autre
que ce que tel ou tel objectif leur demande de faire.

Par rapport aux textes cités ci-dessns, nous retiendrons
provisoirement les éléments suivants de la problématigue :

— Que signifie le concept dobjectif opérationnel ou opératoire 7
Est-il acceptable de I'étendre & d’autres critéres que ceux
traditionnellement proposés ?

~— Est-il vraiment impératif de définir en méme temps que les
objectifs les moyens d’évaluer comment ils ont été atteints?
Quelles peuvent étre les équivalences entre les deux définitions ?

— Quels sont les critéres qui permettent de mieux différencier les
notions d’objectif d’apprentissage er de besoin langagier et quels
sont leurs rapports d’adéquation ?

— Quelles sont les procédures de traduction des objectifs en
contenus d’apprentissage ?

-— Quelles sont les articulations pratiques entre besoins-objectifs-
contenus-évaluation ?

— Quelles sont les fonctions de l'identification des besoins
langagiers et de la définition des objectifs et si I'une d'elles
consiste a proposer des moyens de négociation, quelles en sont les
conditions d’application ?

— Par rapport i la diversité des contenus possibles d'objectifs
faisant référence 4 des domaines trés différents, comment les
choix, avec leurs implications pédagogiques, idéologiques, poli-
tiques, se font-ils ? ’

— Parmi toutes les possibilités de formulation, certaines sont-
elles plus pertinentes que d’autres ?

2.3. Les modéles de construction d’objectifs

Les textes réunis sous cette rubrique proposent, sous une forme
ou une autre, des moyens de Qéfinir systématiquement des
objectifs d’apprentissage. Ils offrent les particularités suivantes

— Iis sont écrits par des spécialistes pour d’autres spécialistes
(auteurs de manuels, enseignants, didacticiens, conseillers péda-
gogiques, tesponsables de cours, etc.) et mettent a leur
disposition des instruments de référence organisés en ensembles
systématigues grace auxquels 1a détermination des objectifs peut
se faire avec plus de rigueur.

— Ils ont une portée générale et ne représentent pas la
formulation d’objectifs d’une institution particuliére, sinon A titre
d'exemples.

— Iis sont extraits d’ouvrages consacrés, soit 3 la probiématique
des objectifs, soit a la didactique des langues en général.
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2.3.1. Valette et Disick

Le livre de Valette et Disick Medern Language Performance
Objectives and Individualization (1972} porte en sous-titre A
Handbook. C'est en effet un manue! qui permet au lecteur de
tester régulierement sa compréhension des différents chapitres et
de s’exercer A construire des objectifs selon le systéme proposé. 1l
représente la tendance behavioriste et s’inspire des taxonomies
générales de Bloom (1956) et de ses collaborateurs (Krathowhl et
al. 1964) que les auieurs ont adaptées au domaine plos spécifique
de Penseignement/apprentissage des langues étrangéres. Rappe-
lons quun objectif opérationnel ou de performance doit
nécessairement comporter quatre €léments:

a) L'intention générale exprimée en termes d’actions portant sur
un contenu.

b) L’activité et le comportement qui doivent étre mesurables de
fagon 2 montrer que l'apprenant est effectivement capable
d'accomplir Pintention.

¢) Les conditions dans lesquelles cette activité et ce comporte-
ment sont réalisés, '

d} Les critéres qui vont permetire d’observer et de mesurer si
I'objectif a &t atteint ou pas.

Les awteurs reconmaissent (Valette et Disick 1972, 25-26) que
plus les activités langagiéres sont complexes et globales, moins les
objectifs peuvent étre construits de fagon strictement opération-
nelle et sont ainsi, le pius souvent, limités A des tiches
du type conjugaison de verbes, déclinaison de formes, manipula-
tion de structures, etc. C'est la raison pour laquelle ils distinguent
les « objectifs formels de performance » des «objectifs expressifs
de performance » dont les critéres de description sont moins
stricts, Les avantages des constructions aussi précises que possible
sont multiples et évidents (ibid. 4-5). Premiérement, I"apprenant
sait exactement ce qu’il est censé savoir et savoir faire et surtout i
comprend le sens de ses activités d’apprentissage. Deuxie-
mement, I’enseignant peut mieux suivre et contrdler les progrés
de sa classe et de chaque apprenant et il sait exactement ob son
cnseignement peut et doit mener, Troisiémement, des objectifs
clairement définis facilitent I'individualisation de I’apprentissage ;
cbaque apprenant sait ol il doit arriver et ce qu'il doit faire, et
peut choisir lui-méme, d’entente avec enseignant, son rythme et
sa maniére de travailler. Quatrigmement, ils fourmissent aux
conseillers pédagogiques et aux inspecteurs des critéres d’évalua-
tion et de jugement plus rigoureux. Enfin, ils sont un excellent
moyen d'informer les parents, les administrateurs, les autorités
ou toute personne intéressée sur les résultats recherchés et
atteints par tel ou tel enseignement dans tel ou tel groupe,

Adaptant le systéme hiérarchique mis au point par Bloom,
Valette et Disick font une premitre distinction entre buis en
rapport avec les contenus et buts affectifs. Pour chacune de ces
deux catégories, la hiérarchic suit cing €tapes différentes,
chacune comportant deux ou trois sous-catégories. L'ensemble
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du systéme et les interactions entre ses éléments sont schématisés
dans le tableau suivant (¢hid. 50 notre trad.):

Taxonomie des contenus Taxonomie affective

Etape 1: Aptitudes mécaniquas

Perception

Conscience

Reproduction

: Réceptivité

Etape 1
Tolérance

Etape 2: Connaissance:

Attention

Etape 2: Sympathie

Reconnaissance

Rappel

iniérét ot plaisir

Etape 3: Appréciation

Etape 3: Transfert

Evalustion

Réception

Application

Implicetion

Etape 4: Imériorisation

Etape 4 : Communication

Concepiualisation

Compréhension

Exprassion libre

Engagement

Etape 5: intégration

Etepe 5: Critigue

Caractérisglion
-

Analyse

Initiative

Synthese

Evaluation
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A chaque étape et sous-catégorie correspond un comportement
de 'étudiant (avec la distinction interne et externe pour la
taxonomie des contenus) que les auteurs résument dans deux
tableaux dont nous tirons les exemples suivants:

Comportement Comportement
Etape interne externe
4. Communication:  Compréhension: Expression:
L étudiant utilise la L'étudiant comprend, L’étudiant utilise la
langue et laculture  dans une situation langue étrangére pour
étrangéres comme peu familigre, un exprimer oralement
moyens naturels de message en langue ou par écrit ses
communication. étrangére ow unsignal pensées personnelles.
culturel contenant des  H a recours aux gesies
€léments peu pour accompagner
familiers. sOn expression
(ibid. 41 notre trad.).
Comportement Comportement
Etape interne extemne
4. Intériorisation Conceptualisation : Engagement :
L’éwdiant forme ses  L'étudiant développe L’étudiant investit
propres idées et un systéme personne]  beaucoup de temps et
valeurstiréesdeses  de valeurs en relation  d'énergie dansla
expétiences avecI'étude de [a poursuite de son
d’apprentissage dela  langue étrangére. apprentissage
langue éiraugére. (ibid. 48 notre trad. ).

Dans une seconde partie, intitulée «Classification des compor-
tements des étudiants », ce systéme est appliqué a la définition de
multiples exemples d'objectifs dans les domaines suivants:
expression des attitudes, sentiments et valeurs vis-a-vis d’une
langue étrangére et de son apprentissage, compréhension orale,
production orale, compréhension écrite,- production écrite,
expression gestuells, mode de vie, civilisation, littératuore.

Bien que les catégories choisies et snrtout leur succession
hiérarchisée puissent étre mises en question {on sait qu’il n’existe
pas de taxenomies absolues et universelles et qu’elles sont toutes
toujours I'expression de théories relatives), elles n’en offrent pas
moins un cadre de véférence utile et pratique & I'aide duguel on
peut construire des objectifs 2 différents niveaux, en variant les
contenus et le degré d’opérationalisation. L'application d’un tel
systdéme souldve fout le probléeme difficile des progressions
d’enseignement et d’apprentissage aussi bien des savoirs que des
savoir-faire et cownportements (Coste et Ferenczi 1973). Pro-
bléme difficile parce qu’on est bien obligé de décomposer d’une
fagon ou d’une autre les contenus pour les présenter et les faire
apprendre dans un déroulement temporel. Par rapport 2 quels
criteres ces contenus seront-ils fragmentés et I’ordre dans lequel
ils seront enseignds et appris sera-t-il défini ? Telle est une des
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questions fondamentales qui se pose aux pédagogues et didacti-
ciens et 4 laquelle ils ont donné des réponses multiples, variant
selon les points de vue théoriques, les croyances et expériences.
mais dont aucune n’est satisfaisante, tout simplement parce que
nos connaissances des processus d’acquisition des langues sont
insuffisantes. Valette et Disick, par leur systéme hiérarchique de
construction d'abjectifs de performance, proposent des progres-
sions linéaires qui partent de comportements simples, comme la
perception, limitation ou Iattention, pour aboutir i des
comportements complexes, comme la cnthue ou ['intégration,
chacun étant mis en rapport avec I'acquisition progressive des
quatre aptitudes, dont la plus simple est la compréhension orale
et la plns compliquée la production écrite, et de contenus, dont la
littérature est 'étape demidre. Cette conception des progressions
uniques, qui vont du prétendument simple au complexe, est
aujourd’hui remise en cause. D’une part, les notions de simplicité
et de facilité ou de complexité et de difficulté ne sont pas du tout
évidentes, tant sur le plan de I'analyse linguistigue que sur celui
des processus d'apprentissage. D’autre part, le déroulement
temporel de I'apprentissage et I'ordre d’acquisition des savoirs,
savoir-faire et comportements dépendent de tant de facteurs
personnels inconpus et non maitrisés que toute progresston
préétablie peut toujours se révéler inadéquate. Ainsi convient-il
de concevoir des systémes d'enseignement/apprentissage ou les
objectifs ne sont pas définis une fois pour toutes selon un cadre de
référence rigide, ce qui conduit nécessairement 2 imposer des
progressions uniques et obligées, mais au contraire od ils peavent
étre constamment modifiés grace i des procédures de négociation
entre tous les partenaires en fonction de leurs besoins, de fagon
que des progressions plurielles puissent étre suivies.

2.3.2. Bung

L'influence de la définition des objectifs sur le choix des
progressions est encore plus impérative dans le modgle proposé
par Bung qui représente ['ordre d’acquisition des quatre aptitudes
et des contenus linguistiques de la fagon suivante (Bung 1973, 7)
{voir page 58):

Le systéme élaboré par Bung sert i décrire des « modules» qui
sont «les plus petites unités dans lesquelles les objectifs peuvent
étre commodément définis» et gqui forment «un ensemble
correspondant de séries potentielles d’actes langagiers pouvant
étre décrites comme objectifs d"apprentissage » (ibid. 2). L'opé-
ration de construction consiste ainsi 4 repérer d’abord les
situations langagiéres dans lesquelles ’apprenant devra utiliser la
langue. De celles-ci peuvent étre dégagées nne ou plusieurs
fonctions de langue, par exemple, pour un serveur de restaurant,
accueillir des clients et leur proposer une table. Ces fonctions de
langue impliquent la connaissance de catégories concepiuelles,
telle que celle, par exemple, d'espace. Ces dernidres et les
situations langagieres déterminent pour nne grande part les
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Figure 1

Le diagramme A - (2)
aptitudes de communjcation

1 Formation de Poreille

2 Imitation orale

3 Phrases elliptiques

4 Structures et chaines de
phrases

5 Vocabulaire et idiomes

6 Discours non assisté

7 Reconnaissance de
symboles écrits

8 Copie de symboles écrits

9 Dictée (x)

10 Leciure i haute voix (x)

11 Apprentissage par couple
d’expressions choisies ar-
bitrairement

12 Compréhension auditive
assistée

13 Compréhension auditive
non assistée

14 Conversation

15 Rédaction de phrases
grammaticales

16 Consultation d’une gram-
maire de référence pour
écrite dans la langue
étrangeére

I’ / a 0 4-—-—? —r1l
@:@ 17 is i 3 \ 5
@;}j \ | l |
- 16 » i ﬂ? 7
¥ X % = SR S n
E—liL \'L | !-'/ )
. - ' . o
‘-----ﬁ.\‘i_a‘l - : ~ . g
0 Début 17 Consultation d’un dic-

tionnaire pour écrire
dans la langue étrangére

18 Ecriture non assistée

19 Principes d’une devinette
systématique

20 Compréhension de la
lecture

21 Consultation d’une gram-
maire de référence pour
lire dans la langue
étrangére

22 Cousultation d’un dic-
tionnaire pour lire dans
1a langue étrangére

23 Lecture non assistée

24 Correspondance

25 Compréhension de la
grammaire (sans rapport
direct avec I'acquisition
d’aptitudes spécifiques 2
la conversation on &
Pécriture)

(x) Il s’agit d’aptitudes de conversion plutét que de communication. Les
aptitudes réceptives et partiellement réceptives sont présentées dans
des compartiments fermés et ouverls respectivement. Les autres

aptitudes sont productives.
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Ce diagramme est la septiéme composante d’un ensemble, les six
autres étant (ibid. 9):

Figure 2

Situation langagiére

Fonction de langue

Catégories conceptuelles
Eléments lexicaux

Reégiles grammaticales

Vecteur de conversion des moyens
Diagramme £

Y- TRy Sy
CEZQrOmen

] -l

L - C - -

Sléments lexicaur, alors que les fonctions complétées des catégo-
ries conceptuelles permettent de spécifier les régles grammaticales
nécessaires & la réalisation des fonctions de langue. Quant aux
vecteurs de conversion, ils servent 4 décider si celles-ci serout
utilisées de fagon productive ou réceptive selon ie diagramme des
aptitudes de communication. L'ensemble du systéme repose sur
I'hypothése qu’il est possible de déterminer ce que Bung nomme
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une «relation générale d'ordre de succession recommandé » qui
facilite "acquisition d'aptitudes et de contenus partiels préalable-
ment sélectionnés puis organisés pédagogiquement dans des
modules. Bung reconnait que cet ordre n'est pas absolu et
umque, qu’il ne s'applique qu'a certains phénomeénes et qu’il doit
étre adapté A I'apprenant pour autant que ses besoins soient
prévisibles. On pent, certes, estimer avec lai qu’il est probable-
ment plus ais¢ d’apprendre en anglais 3 formuler des questions ou
des phrases uégatives si I'on sait déja utiliser des pbrases
affirmatives ou, pour 'allemand, de former le pluriel des noms si
on en a déja appris 12 singulier. Il n’en reste pas moins que tant
que nous fle connaitrans pas mieux les processus d’apprentissage
des langues, et malgré tous les efforts de la psycholinguistique et
des recherches de type morphologique (Dulay et Burt 1974,
Larsen-Freeman 1976, Fathman 1979) qui ne portent, expén-
mentalement, que sur des éléments de langue extrémement
réduits, tout ordre de succession des acquisitions dans le sens de
Bung ne reléve que de la spéculation. Cela ne signifie pas que son
modele de construction d'abjectifs soit inutilisable. Au contraire,
il permet de prendre des décisions et de faire des choix qui ne
soient pas trop aléatoires, fondés aussi bien sur 'observation et
'analyse de la langue: utifisée que sur une logique possible de son
apprentissage. Il importe tountefois de considérer les progressions
résnltam de la définition des objectifs non comme des données
absolues et définitives, mais plutét comme des propositions de
départ sujettes & adaptation.

2.3.3. Dalgalian et al.

Dans la lignée des modéles taxonomiques de détermination des
objectifs pédagogiques, celui élaboré par d’Hainaut (1970} est
certainement I'un des plus complets et en constitue la meilleure
synthése générale. Dalgalian ef al. (1981, 66-67) en ont fait une
habile adaptation au domaine de \'enseignement et de l'appren-
tissage des langues. La démarche de d"Hainaut peut étre résumée
de la fagon suivantz: un objet est transformé par une activité
intellectuelle en produit, I"activité intellectuetle étant traduite en
comportement observable, Chacune de ces catégories est divisée
en cing sous-catégories de complexité croissante. La définition
d'un objectif complet passe alors par la détermination des critéres
de succés et du degré dintégration, c'est-a-dire du mniveaun
d’assimilation et d’appropriation de la matiére et de la nature de
I'abjectif. De Landsheere (1975, 216) présente ainsi 'organi-
gramme méthodologique de d'Hainaut reproduit dans le
schéma de la page 62.

Dalgalian et al. reprennent les cing sous-catégories des objets et
des activités intellectuelles, en définissent différents types et
adaptent les comportements observables en y associant des
produits relatifs av domaine des langues. Ce qui donne, par
exemple, paur le premier type de conceptualisation (ibid. 70) la
présentation reproduite page 63,
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Notre propos n'est pas de faire une critique détaillée de cette
adaptation. Deux remarques $’imposent néanmoins, La catégort-
sation et la hiérarchisation des activités intellectuelles telles que
présentées ici, si elles ont leur intérét épistémologique, risquent,
dans leurs applications pédagogiques, de conduire 2 une
atomisation des contenus et pratiques allant & Pencontre des
processus d’apprentissage qui tendent au contraire a traiter, selon
les ressources et Penvironnement de l'apprenant, des réalités
langagieres globales et complexes. Il est symptomatique que <'est
la catégorie 2, conceptualisation, qui est ici la plus développée.
Cela s’explique par le fait qu’elle peut aisément s'appliquer a des
objets et comportements isolables, La catégorie 5, en revanche,
résolution des problémes nouveaux, qui représente pourtant le but
essentiel de tout apprentissage, est la moins explicitée. Ainsi, en
utilisant ce modele, on sera automatiquement amené a produire
une grande quantité et variété d'objectifs permettant aux
apprenants de « conceptualiser », alors que ceux devant les aider
«résoudre des problémes nouveaux» seront d'une pauvreté
disproportionnée. On mettra en place, par conséquent, un
enseignement/apprentissage plus axé sur 1a connaissance de la
langue ¢t de son systéme que sur son utilisation. On peut d’autre
part se demander si un inventaire aussi fouillé de contenus et de
comportements, avec toutes les interdépendances qu'il suppose,
ne rend pas pareille méthodologie trop compliquée.

Dalgalian et al. ne présentent évidemment pas ce modele
comme un instrument parfait et absolu. 1ls en reconnaissent les
limites et les lacunes (ibid. 66, 68}, notamment par rapport au
domaine affectif. Mais on peut quand méme douter de ’opportu-
nité de se référer aux seules activités intellectuelles pour
I'éiaboration de systémes d'enseignement/apprentissage centrés
sur I’'apprenant. [l nous semble préférable de partir d’un cadre de
références socio-psychologiques qui permette de considérer
I'individu en ses qualités d’utilisateur d’une langue donnée,
d’apprenant de cetie langue, de membre d'un groupe social, avec
ses données économiques et politiques, de personne, avec ses
particularités physiques, intellectuelles et affectives. On risque
sinon de traiter I'apprenant comme une abstraction dont I'unique
role est de développer des facultés intellectuelles pour apprendre
les langues.

Un modele universel qui rende compte de toutes les données
impliquées dans l'enseignement, "apprentissage et l'utilisation
d’une langue est, bien sdr, inconcevable. 11 faut toujours faire des
choix, donc accepter d’étre incomplet. Malgré leur valeur
toujours relative, ces modeles sont d’un grand secours et jouent
un role important dans le sens que d'Hainaut évoque dans un
commentaire personnel aux auteurs : « Je crois que vous avez bien
vu 'utilité de ma taxonomie qui, dans mon esprit, doit étre non
un carcan, mais un outil de travail pour mieux cerner ce qu’on fait
ou ce qu’'on veut faire pour imaginer des objectifs plus variés et
couvrant un champ plus large et mieux comprendre les rapports
entre les activitds d'enseignement et celles d’apprentissage»
(Dalgalian et al. 5. d., 27-28).
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ACTIVITES INTELLECTUELLEY COMPORTEMENTS DBSERVABLES

TYPES
D"OBJETS

2. COMCEPTUALISATION : } IDENTIFIER ) = un phonéme isalé
( RECONNAITRE (
Définitiona : } DISCRIMINER } - un phonéme dans une

{ DONHER DBS { chaToe parlée

ay Cleat la aacité de |CLASSES} EXEMPLES DE )

IeconnaLtre apparta- { REPRODUIRE { — un schéma intonetif
nonca d'un ELEment 2 une ) EN CONTRASTE )

clagse, ¢ eat-a-dire de (

reconnaitrs lea caracté- ) }= dea réalisations phoné-
ristiquea communes Z une ( REFUSER ( ctiquea n'aysnt pas lea
classe au l'abaenca de ) traits pertinenta du
ces caractéristiques. { phondme considéréd

- dea intonations non con-
formea ¥ un schéma intona-

) netif
) RECONJAITRE }— une catégoarie gramma-—
( NOMMER ( ticale
) )~ un synta verbal ou
LCLASSES ( ( nom'.ial e

)

{ BECONNAITRE (- laa é€léments d'un pars—

y NOMMER ) digme lexical ou gram-

{ DISCRIMIMEE { mactical {par repport 3
)} ceux qui u'omt pas laur

( place dans c¢e paradigme)

y CLASSER }~ un mot ou }
{ ATTRIBUER (= un syntagms)

)
{ }. une catégorie grammaticale
CLASSES ) (+ un paradigme

(

DANS/ &

)} CHO1S1R )= plusiaura mota ou
{ SELECTIOMNER(= plusieura ayntagmea
)} DISCRIMINER )
{ ENTRE. { ceux qui entrant dans ;
« une catdgorie gracma-
ticale donnée
. un paradigme danné

)
} IDENTIFIER (- un registre de langue
{ RECONNAITRE )

)

(

)

4 {= wn regiatre de langue

}] ) .tella atructure
CLASSES ¢ { .eel &cart de la noroe

} morpho=ayntaxique

{ ATTRIBUER A ( .tel cheix lexical

) Y .talle compouition da

( { phraae

) )} .tel argument
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2.3.4. Les niveaux-seuils

On connait le rble déterminant qu’ont joué les travaux réalisés
dans le cadre du «projet N° 4 Langues vivantes» du Conseil de
FEurope dans I'évolution de 1a pédagogie et de la didactique des
langues de ces dix dernidres années. Une littérature abondante a
paru a leur sujet (Trim et al. 1973, Conseil de PEurope 1981,
Richterich 1982a). Parmi tous ces travaux, ceux qui ont trait au
niveau-seuil ont eu le plus d’impact, de telle sorte qu'on parle
fréequemment de la méthode ou de i'approche niveau-seuil
(SGAV 1977, Raasch 1978, Findley et Nathan 1980). L'ensemble
du projet et des systemes d’enseignement/apprentissage proposés
a méme £té trés souvent identifié avec les seules études s'y
rattachant alors quelles ne sont qu'un élément destiné a fournir
une méthodologie de construction d’objectifs et de définition de
contenus langagiers. - Nous nous limiterons ici & résumer les
principes qui ont guiclé 1'élaboration des ouvrages snivants : pour
I'angftais (van Ek 1975, 1977, van Ek et Alexander 1977), le
frangais (Coste et el 1976, Porcher et al. 1980), I'espagnol
(Slaghter 1979), I'allemand (Baldegger et al. 1980), I'italien (Galli
de’Paratesi 1981). Rappelons briévement que a2 premidre version
du «Threshold Level » de van Ek a paru sous forme ronéotypée
en 1972 et qu’elle figure dans le volume de Trim et al. de 1973,
95-135. Elle comporte deux sections — [a premiére intitulée
«Analyse des probleémes posés par la définition, en termes
opérationnels, d’un niveau de compétence de base (ou niveau-
seuil) dans I'apprentissage des langues par les adultes», la
seconde, «Propaosition de définition du niveau-seuil» — et
s'inscrit dans les premiers travaux d’approche destinés a définir
«up systéme européen d'unités capitalisables pour 'apprentissage
des langues vivantes par les adultes» (Trim 1973, 17-32, 1979). If
s’agissait en fait de déterminer un niveau de compétence générale
minimum dans une langue étrangére, en I'occurrence anglais,
permettant d’accédel, selon le principe des unités capitalisables, &
des niveaux de compétence spécifique. La définition d’objectifs
est ici au service de I'établissement d'un degré de connaissance et
d’aptitude qui se traduit par le choix d’un contenu constitué par
un certain nombre de mots, d’éléments grammmaticaux et par la
«définiion du- comportement» en relation avec les quatre
aptitudes. Il faut relever que cette premiére version du «Thres-
hold Level » a été élaborée parallelement a deux autres études qui
ont aussi paru en 1972 sous forme ronéotypée et &té reprises dans
Trim e al. de 1973. La premiére, celle de Wilkins (ibid. 137-154),
tentait, pour décrire un contenu, de se détacher des seuls critéres
grammaticaux et lexicaux pour se référer 4 des catégories
«sémantico-grammaticales», a des «fouctions de communication »
et langait ainsi, avec le succés que Il'om sait, 'approche
notionnelle-fonctionnelle (Wilkins 1976, Besse 1980,
Wilkins 1981a, 1981b, Brumfit 1981b, Paulston 1981). La se-
conde, de Richterich (ibid. 35-66), associait la notion de besoin 2
celle de situation =t établissait, en fait, un inventaire des
parameétres nécessaires au repérage des conditions d'utilisation
d’une langue étrangére dans des situations de communication.
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C'est en remaniant sa version de 1972 et en s’inspirant de ces deux
études que van Ek réalisa la version définitive du «Threshold
Level » (1975} qui devint le modéle de tous les travaux ultérieurs.
Ceux-ci, malgré des différences dues non seulement a la
spécificité des langues, des publics ou des niveaux considérés,
mais aussi & I'organisation interne et aux termes de référence
utilisés, obéissent aux mémes principes. Il s’agit toujours:

— de caractériser le ou les publics d’apprenants concernés par la
construction des objectifs et la définition des contenus comprises
dans le niveau-seuil,

— de repérer les situations dans lesquelles ils vont utiliser la
langue étrangére,

— de faire I'inventaire des fonctions ou des actes de parole qu’ils
devront &tre capables de maitriser,

~— de dresser la liste des énoncés correspondant aux fonctions ou
actes & comprendre ou & produire,

— de délimiter les domaines de références qu'ils devront
connaitre,

— de détailler les notions spécifiques propres 3 chaque domaine,
— de proposer les cadres de références grammaticales.

Tous les travaux utilisant la méthodologie de définition d’objec-
tifs de type niveau-seuil se présentent ainsi sous la forme
combinée de descriptions et de listes. Répétons qu'ils ne
constituent en rien une méthode ou un manue! d'enseignement
des langues, méme si certains en portent le titre (De Angelis e al,
1977, Ferguson et af. 1978). Ils se situent en amont des décisions
et actes pédagogiques qui dépendent des auteurs de matériels, des
responsables de programmes ou des enseignants, auxquels ils sont
destinés {Roulet 1977, 6). Hs ne forment pas non plus des
inventaires linguistiques du genre « frangais fondamental », ne se
voulant pas prescriptifs mais plutét suggestifs. Ils sont « un lieu de
ressources, une “boite a outils pédagogiques”, un réservoir, ol
chacun a la possibilité de puiser pour résoudre ses propres
problémes» (Porcher 1980b, 2). Certes, de par leur histoire, ils
ne sont pas sans ambiguité. Congus dans le cadre d’un systéme
d’apprentissage des langues par unités capitalisables, ils devraient
déterminer le nmiveau qui forme le «seuil» au-deld duquel
I"apprenant peut avoir aces aux unités spécialisées répondant &
ses besoins spéeifiques. Drans ce sens, les choix qu'ils proposent,
méme s'il convient de les interpréter de fagon trés large et
ouverte, sont quand méme une prescription et si on associe 4 la
définition des objectifs celle des contenus, jusqu’i les confondre,
ils forment effectivement un objectif global qu'il faut d’abord
atteindre pour pouvoir ensuite diversifier 'apprentissage. Mais le
concept a évolué au cours des années, notamnment avec la
publication de Un mivemu-sewil (Coste et al. 1976), et clest
aujourd’hui plutét la méthodologie qui est retenue pour
construire des objectifs et choisir des contenus variés dans une
perspective systémique et communicative de l'enseignement/
apprentissage des langues étrangéres. Les tétes de chapitres des
trois niveaux-seuils anglais, frangais et allemand (van Ek 1975,
Coste eral. 1976, Baldegger ¢f al. 1980), qui marquent chacun une
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étape dans I'élaboration du concept, figurent dans un tableau en
annexe {pp. 161-165) et illustrent bien le parti méthodologique
choisi.

A la différence des autres modéles de construction d'objectifs,
les niveaux-senils proposent, dans une colonne de droite, des
contenus linguistiques correspondant 3 des catégories énumeérées
dans une coloune de gauche. Par exemple:

+1.2. réagir aux faits et aux événements
+1.2.1 se féliciter .
a. Je me félicite d’avoirsu .
davoir pu faire cela.
de ce qui m’arnive,
de cet événement.
b. + Je suis content (de (...), que (...)).
heureux (de (...}, que {...).
of; 1. 11.6.
+ Jai eu de la chance.
+ Quelle chance!
j’ai (gu) une sacrée veine ! (Fam.)
+ Bravo!
Chouette! (Fam.)
Quel pied ! (Fam.)
voir aussi 1.4.1.

(Coste et al. 1976, 113). DR: Il s'est félicité (...)

Les niveaux-scuils constituent ainsi non seulement des ou-
vrages de référence pour construire des objectifs mais peuvent
aussi étre considérés comme un objectif en soi, si Fon confond
cette notion avec ielle de contenu. Dans cette perspective, ils
appartiennent au vaste domaine de ce que les Anglais nomment
esyllabus and curviculum design », ¢’est-i-dire I'élaboration des
contenus et des programmes d’apprentissage (Banathy et
Lange 1972, Wilkins 1976, Clark 1979, Breen et Candlin 1980,
Harding er al. 1980, Johnson 1982). La comparaison de leurs
composantes indique bien leurs analogies et leurs différences.
Mais leur fonction est toujours la méme : fournir aux auteurs de
matériels, aux responsables de cours, aux enseignants, des
catégories de références, autres que seulement linguistiques, qui
soient organisées en un systéme qui les rende complémentaires
les unes des autres. A certaines d’entre elles correspond un choix
de réalisations langagitres. L'ensemble doit servir de centre de
ressources pour définir, en termes d’utilisation de la langue, des
objectifs et des contenus d'apprentissage. The Threshold Level
peut étre considéré comme un modéle plus limité et prescriptif,
mais d'un emploi aussi plus simple, qu'Un niveau-seuil. Celui-ci
propose en effet, dans une partie originale par rapport a I'anglais,
un inventaire trés large et détaillé d’actes de parole qui peut, par
son ampleur, dérouter quelque peu 'utilisateur. Les catégories
sémantico-logiques de la grammaire ne sont, de méme, pas
toujours aisées a comprendre. Kontaktschwelle est une heureuse
synthése, avec queslques apports nouveaux, des niveaux-seuils
anglais et frangais.
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2.3.5. Interrogations sur les modeles de construction

Les modeles présentés ici ne sont gue guatre exemples parmi
d’autres (Gorosch 1973, Freihoff et Takala 1974, Besson et
al. 1979, 5-35). Leur principe est toujours de déterminer des
catégories et de les organiser en systéme. C'est par le choix et le
mode de présentation qu’ils peuvent varier et conduire 2 des
options pédagogiques difiérentes. L'influence de la définition des
objectifs sur les pratiques n'est toutefois pas aussi évidente que
d’'aucuns veulent bien le croire. Nous ne répéterons jamais assez
gue ce n’est pas parce qu'on a défini de «bons» objectifs et de
«bons » contenus que l'enseignement sera nécessairement «meil-
lenr », Nous n’en voulons pour preuve que cette utilisation pour
le moins curieuse d'Un niveau-sewil a Jaquelle nous avons assisté
et qui consistait 3 distribuer aux apprenants des pbotocopies de
certaines pages de la partie des actes de parole. Les énoncés de la
colonne de droite comme choix de réalisations des actes
énumérés dans celle de gauche étaient expliqués et traduits. Les
apprenants devaient enswite les apprendre par cceur, selon la
bonne vieille méthode du cache, comme on le fait avec des listes
bilingues de vocabulaire. Cet usage d’un niveau-seuil est
évidemment abusif et fondamentalement contraire 2 sa fonction,
Mais cela montre bien que toute détermination d'objectifs et de
contenus ne se suffit pas A elle-méme, queiles que soient les
catégories auxquelles elle se réfere, et qu'elle doit étre complétée
par une méthodologie d’application qui propose les moyens
pédagogigues et didactiques nécessaires 2 sa transformation en
pratiques adéquates.

En ce qui concerne les catégories par rapport auxquelles les
modeles de construction d’objectifs sont élaborés, nons pouvons
retenir trois classes qui font référence
— A la linguistique : phonologie, morphologie, syntaxe, séman-
tique, lexique, notions, thémes, objets, champs de référence,
fonctions, actes...

— A la psychologie : activités intellectuelles, domaine psycho-
moteur, cognitif, affectif, processus d’acquisition et d’appren-
tissape, aptitudes, attitudes, comportements...

— A la sociologie : publics, situations, pouvoirs, attitudes,
comportements. .. .

Il est évident que ces classes n'ont de valeur que pour des
besoins d’analyse et que dans la réalité de I'apprentissage et de
P'utilisation d'une langue elles sont constamment en interdépen-
dance.

Quant aux modeles, ils dépendent du choix et de la manigre
d’organiser et de présenter les catégories. Nous distinguerons les
types suivants :

— Les systémes dont les catépories sont organisées de facon
hiérarchique (ex. Valette et Disick, Bung).
— Les systémes non hiérarchisés (niveaux-senils).
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— Les systémes qui prennent comme référence de départ des
catégories psychologiques (ex. Valette et Disick, Dalgalian ef
al.).

— Les systémes qui prennent comme référence de départ des
catégories sociologiques et linguistiques (Bung, niveaux-seuils).

— Les systémes qui ne proposent pas de contenus sinon 2 titre
d'exemples ou en termes généraux (Valette et Disick, Dalgalian
et al).

— Les systémes qui proposent des contenus {niveaux-seuils).

L’analyse et I'utilisation des modeles de construction d’objec-
tifs posent, en plus de celles mentionnées 2 propos du discours sur
les objectifs, d’autres questions :

— Dans quelle mesure le choix des catégories et leur organisa-
tion en un systéme donné détermmem ils ou non des pratignes
pédagogiques ?

— Dans quelle mesure les systémes hiérarchisés imposent-ils des
progressions d’enseignement et d’apprentissage prédéterminées ?

— Est-ce que les modeles de construction privilégient certains
types de formulation & Pexclusion d’autres ?

— Quel est le rapport entre Futilisation d’un modéle et
Pidentification des besoins ? Est-ce que celle~ci précéde celle-1a?
Ou est-ce que le modele présuppose déja une identification ?

2.4. Les formulations d’objectifs

Les exemples de formulations que nous avons cités précédem-
ment étaient tirés de textes généraux sur les objectifs et
n’avaient pas d'implication directe dans Penseignement/
apprentissage en vigueur dans une institution donnée. Nous
examinerons maintenant comment les objectifs sont formuiés
dans des textes aux caractéristiques suivantes:

— s ont &té écrits par des spécialistes, commissions, groupes de
travail, pour le compte d’institutions: institutions de formation,
organes officiels administrant I’éducation, maisons d’édition, ete.

— Les objectifs qui y sont formulés ont, ou devraient avoir, une
influence directe sur Penseignement/apprentissage pratiqué dans
Iinstitution pour Jaquelle ils ont ét& définis.

— Ces textes s'adressent a toute personne concernée & un titre
ou an autre par enseignement/apprentissage dans telle ou telle
institution.

— La formulation des objectifs peut prendre des formes diverses
et figurer dans différents types de textes: programmes, plans
d’étude, directives, recommandations, tables de matieres,
préfaces a des matériels, legons ou unités, prospectus, ete.
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2.4.1. Textes émanant d’institutions de formation

Rappelans que sur le plan institutionnel, la fonction d'uvn
abjectif est de danner nn certain nombre d’'informations sur les
connaissances qu'une institution estime devoir &tre acquises par
les individus qui y apprennent nne langue ainsi que sur les
conditions de son enseignement/apprentissage. Ces informations
peuvent avoir un caractére plus ou moins contraignant. Pour
analyser les objectifs formulés dans ces textes, nous aurons
recours  la grille suivante qui doit nous aider a repérer les termes
et les catégories utilisés pour danner les informations :

Termes servant a Informations concernant

1. introduire 1'expression de
I'objectif

2. indiquer des actions d'enseigne-

b= - |

11.

ment etfou d’apprentissage

. expliciter ces actions d’enseigne-

ment et/on d'apprentissage

. indiquer le on les objets des

actions d'enscignement et/ou
d’apprentissage

. expliciter le ou les abjets des

actions d’enseignement et/on
d'apprentissape

. indiquer des capacités résultant

des actions d’enseignement et/on
d’apprentissage

. expliciter ¢es capacités
. indiquer le on les objets des

capacités

. expliciter le ou les abjets des

capacités

. préciser les conditions d’atteinte
de I'abjectif

préciser les conditions de
contréle de I"abjectif

a) la langue et son systéme : de
la phonétique 4 la prapma-
tique (domaine de 1a linguis-
tique)

b) I'enscignement et Uappren-
tissape : les capacités, les at-
titudes, etc. (domaine de la
psychalagie)

c) l'atilisation de la langue : les
situatians, les rdles, etc.
{(damaine de la sociologie)

Les Universités populaires de la République fédérale d’Alle-
magne ont fourni un effort exemplaire pour définir de fagon
cohérente et explicite les objectifs et contenus de leurs certificats
introduits en 1967 pour langlais puis pour d’autres langues
(Deutscher Valkshochschul-Verband 1977, 5-12). A la recherche
de moyens de ceriification rigoureux, elles ont développé des
batteries de tests objectifs qui représentaient bien la tendance
prédominante de Pépoque. Vers le milien des années 70, elles ant
fondamentalement renouvelé leur mode de définition, notam-
ment sous linfluence des travaux du Conseil de 'Eurape. Les
différents certificats, et leur dernier avatar, le « Grundbaustein»,
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sont présentés dans des brochures qui fournissent, ouire des
modeles de tests et diverses informations pratiques, les objectifs
par rapport aux cuatre aptitudes. Des listes spécifient les
intentions de parole, les thémes, les situations et les types de
textes constituant la base des contenus linguistiques qui sont
détaillés dans deux autres listes, I'une de structures gramma-
ticales, I’autre de vocabulaire. Nous avons affaire ici & un modéle
de définition d*objectifs er de contenus analogue A celui proposé
par les niveaux-seuils et obéissant aux mémes principes, 3 la
différence que tout ce qu'il définit représente les exigences
d'enseignement et d’apprentissage d'une institution.

Ainsi, dans Das VHS Zeriifilkat Franzésisch (Deutscher
Volkshochschul-Verband 1977, 14 notre trad.), nous trouvons
les termes suivanis:

I. Objectif: compréhension orale

Développement d’une compréhension orale qui rend 'apprenant
capable de comprendre des énoncés produits 4 un rythme normal,
avec seulement des écarts minimes par rapport 3 une langue parlée
standard non régionale et qui font rétérence 4 la vie quotidienne dans
leurs contenus parficuliers et/ou dans leur expression générale.

En nous référant 4 notre grille de repérage, nous pouvons
constater que (les chiffres renvaient aux catégories de termes, les
letires aux catégorics d'informations) :

2.b) Tindication d’une action d'enseignement (développement)
porte

4.b) sur I'objet de ta compréhension orale qui doit rendre

6.b) l'apprenant capable de comprendre

7.a)c) sous certaines conditions (rythme normal, écarts minimes,

langue standard, etc.)
8.a) des énoncés
9‘3 faisant référence a la vie quotidienne.

On voit d’emblée que cet objectif donne trés peu d'informa-
tions de type linguistique et qu’il s’attache surtout 3 décrire une
aptitude et les conditions dans lesquelles elle devra s’exercer.
Chaque formulation est complétée par des «définitions des
notions» qui explicitent cerains des termes utilisés. Dans
notre citation, les expressions suivantes regoivent une expli-
cation: «a un rythme normal», «écarts minimes», «langue
parlée standard», «énoncés». « A un rythme normal», par
exemple, est défint de la maniére suvivante :

— Le rythme de production orale w'est pas ralenti pour une raison
didactique.

— La fagon de parler n’est pas influencée par 'expression de
sentiments marquants (ibid. 14).

Pour nombre d'institutions, la définition d'objectifs sert
essenticllement 2 établir des niveaux de coonaissance ou
d’aptitude qui représentent la maitrise de certains contenus et qui
sont sanctionnés par des examens ou tests. Si, en général, elles
définissent, comme les Universités populaires de la République
fédérale d’Allemagne, un niveau terminal, aboutissement d'un
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long apprentissage avec, éventuellement, nn on deux niveaux
intermédiaires, on pent imaginer des modes de définition plus
complexes, La Compagnie IBM France a mis au point, en 1974,
pour l'organisation de Ienseignement de 'anglais 4 son per-
sonnel, nn systéme basé sur un test qui permet d'attribuer 3
chaque candidat 4 la formation un niveau de performance
étalonné 0.5, 1.0, 1.5 jnsqn’a 5.0 et de lui offrir, si nécessaire, le
cours de perfectionnement correspondant aux besoins langagiers
de sa fonction dans linstitution (© Cie IBM France, 1974).
Chaque niveau est d’abord caractérisé par un certain nombre
d’objectifs d'ordre général (Level Rationale). Le premier et le
dernier, par exemple, le sont de la fagon suivante :

Niveau 0.5

A ce niveau, une personnc:

— apprend 2 entendre de simples phrases el A reconnaitre leurs
domaines de référence,

— peut reproduire des phrases en imitant vn modele, mais ne peut

" pas les produire spontanément en situation,

— peut interpréter de simples mots-signes (push, pull, stop, go,

think, etc.}.

Nous avons icl les éléments de formulation suivants :

— 1. Introduction 2.b) action d’apprentissage 5.a) expliciter 'objet
de cette action 4.2) objet de P'action 2.b} action d’apprentissage
4.a; objet de cette action,

— 6.b) capacité 8.a} objet de cette capacité 7.b)a) expliciter cette
capacité 6.b) incapacité 8.a) objet de cette incapacité
7.b)c) expliciter cette incapacité,

— 6.b} capacité 9.a) expliciter I'objet de cette capacité 8.a) objet
de cetle capacité,

Niveau 5.0
A ce niveau, une personne :

— est bilingue, ¢’est-a-dire gu’elle peut employer la langue Etrangére
avec la méme compétence que sa langue maternelle,

— ¢lle e51 & aise dans n'importe quelle sitnation dans sa profession
ou hors de sa profession comme elle peat les connaitre en vivant
dans un pays étranger ou en travaillant dans une entreprise
internationale.

Le principe de repérage des &léments de formmlation étant
toujours le méme, nous ne pensons pas qu’il soit utide de
'appliquer en détail a4 chaque exemple reproduit dans ce
chapitre. Relevons néanmoins ici la formule «est & 'aise » pour
exprimer une aptitude et qui montre une nouvelle fois combien
toutes les ressources d’une langue peuvent étre mises 2
contribution pour définir des objectifs, ce qui n’en facilite pas la
lecture et I'interprétation.

Les neof niveaux de 0.5 & 4.5 sont ensuite spécifiés par
rapport aux neuf domaines suivants:

Ecouter-comprendre, tecueillir des informations, donner des infor-
mafions, présenter, rapporter, écrire pour donner des informalions,
utiliser la langue dans les relations sociates, planifier-décider,
contréler-prendre des initiatives.
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Nous obtenons ainsi un tableau de 8 cases, appelé Level
Performance Charis, dans chacune desquelles figurent de an &
trois objectifs particuliers. La majorité des formulations suit le
schéma classique :

6)b) indication d’une capacité, en général introduite par « peut»,
7)b)c) éventuellement explication de cette capacité,

8)a)c) objet de cette capacité,

9)a)c) éventuellement explication de cet objet.

Par exemple :

Niveau 0.5/Ecrire pour donner des informations :

«Peut écrire son nom et son adresse. »

Niveau 4,5/Ecouler-comprendre :

« Peut comprendi¢ des inlerlocutenrs de différentes nationalités, sans
difficulté, mais ne saisit pas toutes les nuances d’expression. »
Niveau 3.5/Utiliser la fangue dans les relations sociales :

«Racoate des histoires droles et comprend le 30% des histoires
dréles qu'il enterd » (notre trad.).

Une définition aussi détaillée des objectifs permet ane grande
rationalisation de V’enseignement. En effet, & chaque niveau est
attribué un certain nombre d’heures d’apprentissage. A partir des
résultats obtenus au test diagnostique, chaque employé peut
comparer ses capacités actuelles avec celles que l'institution a
retenues selon les différentes fonctions professionnelles et suivre,
si nécessaire, le ou les cours grice auxquels il pourra accéder an
niveau requis. Les responsables de la formation peuvent ainst
évaluer avec précision le temps et le cofit de chaque apprentissage
et programmer les cours les plus rentables selon la demande.
Dans I'ensemble du systéme qui cherche avant toat, et c’est
normal pour une entreprise comme IBM, & érablir le rapport
optimum entre codit et efficacité, la définition des objectifs
remplit une triple fonction : informer, contréler, programmer.
Relevons que la formulation des objectifs qui procéde par
affirmation péremptoire («peut» + capacité) ue laisse pas de
place & la négociation et aux changements éventuels en cours
d’apprentissage ; elle impose, tout y étant, par souci de
rentabilité, strictemnent prévu, un systéme de formation extréme-
ment contraignant.

Dans le méme ordre d’idées, The English Language Teaching
Development Unit of Oxford University Press a élaboré en 1975,
pour une entrepnse suédoise, une échelle d'objectifs intitulée
English Language. Stages of Anainment Scale (English Language
Teaching Development Umt 1975} qui a connu un grand succés et
a &1é adaptée a la définition de nombreux programmes de langues
de diverses institutions. Huit niveaux ont été retenus, désignés
par les lettres de ‘A A H, chacun étant spécifié par rapport a
27 domaines regroupés antour des trois aptitudes : « Compréhen-
sion et production orales» (par exemple, « Usage du téiéphone »,
«Participer 3 des conférences/séminaires »), « Lecture » (« Abré-
viations », « Journaux »}, « Production écrite » (« Correspondance
habitueile/non habituelle », « Rapports») (ibid. 7). Nous retrou-
vons le méme moile de formulation que chez IBM avec «peut» +
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capacité, éventuellement explicitée, et objet, éventnellement
explicité, a la différence que les objectifs sont un peu plus
détaillés, car ils contiennent trés souvent plusieurs capacités et
objets avec leurs spécifications éventuelles. De plus, fré-
quemment, une incapacité est exprimée avec la formmle « mais ne
peut pas...». Par exemple :

Lecture. Abréviation: termes de management, ideatification de
documents, tableaux/horaires, notes, telex, télégrammes.

Niveau D,

Peut comprendre des abréviations de termes anglais dans le contexte
professionnel (FOB CIF, etc. dans l'importfexport). Pent com-
prendre des abréviations communément utilisées dans le contexle
professionnel pour 1'administration quotidienne (classer, faire cir-
culer, etc.). Pemt comprendre (et traduire si nécessaire) des
tetex/télégrammes simples de routine et peut interpréter des formes
standardisées de langage condensé.

Mais ne peut pas traiter des telex/télégrammes exceptionnels, m
comprendre des abréviarions hors du contexte professionnel, ni
donner le sens anglais d’abréviations communes (e.g. i.e., elc.)
(ibid. 21 notre trad.).

Si Pon considére 'ensemble des formulations d’objectifs dans
les documenss des trois institutions prises comme exemples, on
constate que trés peu donnent des informations de type a),
¢’est-a-dire linguistique, et que la plupart décrivent des aptitudes
ou des actions portant sur des objets en relation avec I'utilisation
de la langue (informations de type c). Cela provient du fait que
ces institutions offrent des programmes destinés aux adultes dans
le cadre d'une formation soit générale soit professionnelle, mais
aussi que ces définitions datent de I'époque ob I'approche
communicative commencait A s'imposer. Tontefois, ce type de
formulation est trés souvent complété par des informations
linguistiques sous forme d’indications ou de listes de structures,
de problémes grammaticaux, de mots, d'actes de parole, gui
déterminent les contenus correspondant aux objectifs proposés.
Das VHS Zertifikar Franzosisch (Deutscher Volkshochschul-
Verband 1977), par exemple, fournit une liste de «Structures
grammaticales » (81-107) et une « Liste de vocabulaire » (109-131)
qui prescrivent, en fait, avec tons les déiails nécessaires, le
contenn linguistique 3 enseigner et & maitriser ponr réussir le
certificat. De son cbté, ' English Language. Stages of Attainment
Scale (English Language Teaching Development Unit 1975),
donne en fin de brochure (pages impaires 39-63), pour les
niveaux A et E, des indications de caractére moins prescriptif
mais également détaillées sur les «Spécifications langagiéres »,
avec les rubriques suivantes: « Grammaire nouvelle », « Gram-
maite ancienne avec emploi nouveau», «Nouveaux actes de
communication», «Choix étendn d’actes de communication»,
«Le processus d'échange d’information», «Modalité et infor-
mation» « Organisation tationnelle de Finformation », « Lexique
et situation »,

Dans {a brochure intitulée New Objectives in Modern Lan-
guages Teaching et publiée par I'Oxfordshire Modern Langunage
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Advisory Committee (1978), ce sont les listes de structures et de
mots qui tiennent lien, pratiqgnement, de formmlation des
objectifs qui se confondent ainsi avec les contenus. En effet, les
informations de 1ype b) sont réduites -3 leur plus simple
expression sous la forme des titres des trois aptitndes retenues:
«Parler», «Ecouter», «Lire», de méme que celles de type c),
limitées aux six thémes/sitnations choisis: « Voyage», «Café-
Restaurant », « Achats », « Logement », «La ville », « Information
personnelle et conversation». Pour «Café/Restaurant »/
«Econter », on trouve les structures suivantes : « Vous désirez ? »
«Vons avez choisi?» «Vous voulez boire quelque chose?»
«Tout de snite». «Ca fait... francs» (ibid. 12). Deux niveaux
sont définis par des listes de structures et de mots, pour le
francais et I'allemand, et trois tests 4 choix multiple permettent de
contrdler P'acquisition de cbaque niveau. A la limite, il est
possible de les passer avec quatre-vingt-dix 3 cent pour cent de
chance de réussite uniquement en sachant par coeur les différentes
listes des contenns. On peut se demander si le choix et la
formulation des objectifs déterminent nécessairement un type
d’enseignement/apprentissage correspondant. Nous avons va que
ce n'était pas le cas, potamment avec les niveaux-seuils. Avec
Pexemple ci-dessus, en revanche, on peut craindre que le choix et
la formulation des objectifs/contenus et leur adéguation avec les
moyens d’évaluaticn conduisent effectivement i pratigner une
pédagogie qui favorise Papprentissage par ccenr de structures et
de mots isolés.

2.4.2. Textes officiels

Le probléme de Vinfluence, éventueilement du pouvoir, que
peut exercer la détermination des objectifs sur 'enseignement
réel dans les classes de langues se pose évidemment avec les
textes officiels émanant des ministéres, départements, écoles, etc.
Quel est, par exemple, Vimpact d'une déclaration comme
celle-ci: «Il imporie que 1’éléve apprenne la langue étrangére,
mais il importe encore davantage qu’il apprenne i prendre des
décisions, & assumer des responsabilités et 3 coopérer» (Schwei-
zerische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren 1976,
11). Comment un enseignant va-t-il se sentir concerné par un tel
objectif ? Peut-il étre forcé de metire en ceuvre les moyens de
I'atteindre 7 Comment les apprenants, et si ce sont des enfants,
leurs représentants, peuvent-ils faire pression pour qu’une
pédagogic correspondante soit appliquée? Comment ensei-
gnants, apprenants, parents peuvent-ils exprimer efficacement
leur désaccord envers une telle recommandation? Autant de
questions d'une complexité telle que nous ne pouvons pas les
traiter ici, d’autant plus que des réponses ne peuvent étre
données que par rapport aux systémes éducatifs et politiques des
diftérents pays et par rapport au fonctionnement de leurs
institutions représentatives. Remarquoas simplement que bien
souvent ces textes ne sont pas connus des enseignants et restent,
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par conséquent, lettre morte. Ils ne produisent généralement
d'effets qu'a longue échéance et tant que les objectifs qui y sont
Proposés ne sont pas traduits en rmatériels pédagogiques adé-
quats, ils ne seront pas atteints, Enfin, si les enscignants n'ont pas
I'occasion de se former efficacement et de fagon pernanente, tout
texte officiel proposant des changements restera une suite de
mots sans conséquences. Car n'ooblions pas que toute formula
tion d’objectifs n’est qu'un ensemble de mots et qu'en pédagogie,
dire, ce n’est pas nécessairement faire ! '

Retenons de la formulation ci-dessus que les objectifs ne
figurent pas toujounrs explicitement en tant que tels dans les textes
officiels, mais comme commentaires relevant plutdt du discours
sur les objectifs. On peut toutefois interpréter la recommandation
ci-dessus, qui se trouve dans un paragraphe intitulé « Objectifs de
didactique générale», comme un objectif avec les éléments
suivants :

3.b) Explicitation d’une action d’apprentissage (¥l importe)

2.b) Action d'apprentissage {apprente)

4.8) Objet de cette action (e langue érangére)

3.b) Explicitation d'une nouvelle action d'apprentissage (i
importe encore davantage)

2.b) Action d’apprentissage (apprenne)

4.b)c) Objets de cette action (a prendre des décisions.. . ).

On rencontre dans ce type de textes toutes les variantes de
formulations gui vont de I'expression de capacités avec la formule
«éire capable de...», ou ses équivalents, aux déclarations
d’'intentions généreuses et souvent moralisantes. A ce sujét, il est
intéressant de comparer deux textes publiés i vingt ans de
différence et émanant de deux institutions analogues, mais de
pays opposés par leur systéme éducatif. Le premier se trouve
dans le Bulletin officiel du ministere de 'Education, du ministére
des Universités et du ministére de la Jeunesse, des Sports et des
Leisirs, du 14 mai 1981, 4 Paris, et porte le titre: Instructions
pour Penseignement des langues vivantes. Classe de seconde.

Contribuant & I'épanouissement de la personnalité de I'individu au
sein du groupe humain, ainsi qu'a la formation du caracidre par la
pratique consentic de Veffort qui constituent I'objectif général de
I'éducation, I'enseignement des langues vivantes s¢ donne comme
objectifs particuliers dans le second cycle :

— d’évatuer et de consolider les acquis du premier cycle de maniére 4
assurer la continujté des orientations, du travail, des progrés;

— d'étendre, d’approfondir et de diversifier ces acquis et, en premier
liew, dans le domaine des savoir-faire linguistiques fondamentaux ;
— d’élargir l'information des éléves dans e domaine culturel, par
I'étude de documents de toute nature, représentatifs des civilisations
et des cultures des peuples dont on &tudie 1a langue ;

— de donner aux éléves les moyens d'un développement autonome
ultériear, le désir et la possibilité de poursuivie et d’approfondir
I'étude des langues choisies (ibid. 4).

Le second texte date de 1961 et figure dans un plan d"études des
écoles d’un canton snisse :
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Langues modemes. But.

L étude des langues modernes contribue 4:

€largir I'horizon de I'éléve par la rencontre avec une auire culture,
pénétrer €1 respecier, par la connaissance d’auteurs représematifs, le
génie des peuples dont on Etudie 1a langue,

créer un climat de sympathie, promouvoir une meilleure compréhen-
sion entre les peuples en général, entre suisses alémaniques, tessinois
et suisses romands en particulier,

aiguiser le sens linguistique et reconnaitre, par comparaison, le
caractére propre e la langue étudide,

préparer 4 un autodidactisme efficace.

En vue du but général, I'enseignement des langues modernes devra
permetire aux éléves:

de comprendre la langue parlée el écrite,

de soutenir une conversation facile et de s’exprimer dans umne
rédaction simple,

d'entreprendre et d’apprécier des lectures personnelles (Direction de
Iinstruction publique duw canton dec Berne 1961, 64).

H n’est pas nécessaire de procéder a une analyse détaillée de
ces deux textes pour saisir la permanence et I'universalité de
certaines idéologies éducatives, car, en termes différents et & part
certaines particularités (le second cycle pour la.France, le trilin-
guisme pour la Suisse), ils expriment des objectifs trés proches.
La référence 4 l'autonomie est particuliérement frappante.
Et s’il fallait une preuve que la formulation d’un objectif,
méme dans un texte officiel, ne signific pas qu’on va automati-
quement chercher & I'atteindre, cette référence nous la fournirait
de fagon irréfutable. Car A notre connaissance, ni en France nt
dans le canton de Berne, le «développement autonome ulté-
rieur» ou I'« autodidactisme efficace» ne sont a 'ordre du jour
pédagogique, surtout pas dans Uenseignement officie! des langues
vivantes. Sur le plan de la formulation, on notera que ces
objectifs n’expriment pas directement une capacité que P'appre-
naat doit acquérir. Elle doit étre déduite de 'action d'enseigne-
ment mentionnée («élargir Mhorizon », «élargir Iinformation »).
Le point de vuee adopté est donc celui de I'enseignement, alors
que dans 'exemple d’IBM, c’est plutdt celui de 'apprentissage,
puisqu'on y décrit ce que l'apprenant est capable de faire a
différents moments. On appréciera enhn, au passage, certaines
expressions telles que «la formation du caractére par la pratique
consentie de l'effort», «pénétrer et respecter le génie des
peuples» ou encore «aiguiser le sens linguistique ».

La différence des points de vue que nous venons de relever
entre enseignement et apprentissage ne nous parait pas perti-
nente dans les formulations d’objectifs. C'est 13 raison pour
laquelle nous n’avens pas retenu la distinction que l'on fait
souvent entre objectifs d’enseignement et objectifs d’appren-
tissage. L’argument qui prétend qu’un objectif est « meilleur » s'il
décnit ce que 'apprenant sera capable de faire concrétement
plutdét que ce que lenseignement veut atteindre nous parait
simpliste. Car il suffirait de transformer 'objectif d’enseignement
«L’étude des langues modernes contribue a élargir I'horizon de
Yéléve par 1a rencontre avec une autre culture» en !"objectif
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d’apprentissage suivant: «L'éléve est capable d’élargir son
horizon par la rencontre avec ume autre culture». De méme,
est-ce parce gu'on déclare: «L'enseignement des Jangues mo-
dernes devra permettre aux éléves de comprendre la langue
parlée et écrite » on « Les éléves seront capables de comprendre la
langue parlée et écrite » que I'on formule un abjectif d’enseigne-
ment cu d’apprentissage ? Une distinction qui repose sur de telles
astuces de langage ne neus parait pas trés judicicuse.

La formulation des deux objectifs suivants est révélatrice a cet
égard. «Interrogé sur une matiére 4tudiée, I'éléve devra pouvoir
répondre a des questions se rapportant au texte d’une legon du
livre» (Département de I'lnstruction publique du canton de
Fribourg 1977, Aliemand, 1}; « L’éléve doit étre capable, aprés
avoir écouté un texte, de répondre 4 des questions sur son
contenn et ensuite de résumer les informations données » (Freie
und Hansestadt Hamburg. Behdrde fiir Schule, Jugend und
Berufsbildung 1974, Rahmenrichtlinien Franzdsisch, 13 notre
trad.). Ainsi formulés, ces deux objectifs devraient appartenir 4
la catégorie apprentissage. Et pourtant ce qu’ils expriment reléve
de I'enseignement le plus scolaire qui soit, puisque I'aptitude &
parler se réduit 3 étre capable de répondre 2 des questions sur un
texte ou A résumer des informations données dans la seule
situation de I'examen.

Quand on pense au temps passé par d’innombrables commis-
sions, groupes de travail, incdividus & chercher de «bonnes»
formulations d'objectifs, mais qui ne véhiculent que des pédago-
gies stériles, on peut se demander si 'investissement en vaut la
peine. Et s'il fallait choisir, nous préférerions «aiguiser le sens
linguistique » de nos éléves plutét que de les rendre capables de
Frépor‘ldre a des questions se rapportant au texte d'une legon du
wre»!

2.4.3. Matériels pédagogiques

St les objectifs définis dans les textes officiels on par les
modgles de construction laissent complétement ouvert le champ
des modes et possibilités de les atteindre ou non, ceux formulés
dans les matériels pédagogiques sont beaucoup plus contrai-
gnants. Ce sont eux qui, en fin de compte, vont aveir le plus
d'influence sur Penseignement/apprentissage. Bien qu'un ensei-
gnant puisse aussi les interpréter ou méme les refuser, ils seront
quand méme toujours présents dans les contenus et activités
pédagogiques imposés par les matéricls.

1 convient de distinguer ici deux grandes catégories: les
objectifs explicitement formulés dans les introductions, conseils
d’utilisation ou, plus particuliérement, an début d’une legon cu en
rapport avec une activité, et ceux qui se confondent avec les
contenus et qui sont, soit récapitulés dans des tables de matiéres
ou tableaux synoptigues, soit présentés an début d’'une le¢on on

LES FORMULATIONS D'OBJECTIFS 77



en téte d'un exercice donné. Ces derniers sont évidemment les
plus contraignants, car ils font partie intégrante des contenus
mémes utilisés pour les atteindre, comme dans I'exemple
suivant : :

Legon 83 Unité d'enseignement 42
Contenu et objectifs de base

Modeles et mots Vocabulaire

structuraux-

{'ve already jusi

had... Norms Adverbes Verbes

Have you had...? mess already ieave

jnst pack
Let's go... suitcase TomOomow

(Alexander 1967, 170)

Déja le titre «Contenu et objectifs de base» associe les deux
notions jusqu’a les confondre puisque la formulation des objectifs
de la lecon 83 revient 2 en énumérer fes nouveaux contenus en
termes de structures et de lexique. On n'y trouve donc que des
informations de type a) sans aucune indication sur Jes capacités
on les contextes d’utilisation par rapport auxquels )a langue sera
apprise et pratiquée. Quant 2 la formulation, elle est limitée A des
objets sans qu'on sache s'ils se référent 2 des actions d’enseigne-
ment (mais c’est sans doute sous-entendu), d"apprentissage ou 4
des capacités. De fagon analogue, objectifs et contenus sont
mélangés dans les (ables des matiéres ou tableaux synoptiques qui
ne fournissent que des informatious de types a) et/ou ¢) sur des
objets (voir p. 79).

On relévera dans la table des matiéres les dénominations
«Objectifs communicatifs » et «Objectifs structuraux» qui
montrent ane nouvelle fois comment le mot peut étre utilisé de
fagons diverses et yecevoir des contenus aux formulations
multiples. La table des matiéres nous donne des informations a
prédominance de type ¢). On peut en déduire que le matériel
vise 3 enseigner une langue pour communiquer dans les
situatious de la vie quotidienne, de méme que le suivant, dont
le tableau synoptique donne néanmoins plus d’informations de

type a) (voir p. 79):

Une méthode comme De vive voix (Moget 1972) cherche aussi
i enseigner en priorité «la langue orale usuelle ». Pourtant si 'on
regarde le tableau récapitulatif des contenus des différentes
legons, on est frappé par le poids que prend la grammaire dans cet
enseignement méme si elle est présentée et pratiquée en classe de
fagon implicite et «en situation ».
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Théme

Contenu grammatical

des tegons

X, ® Les pronom: démonstratifs: celles, | ® « Un antre -« ttne autres,
A Uhdtel. | celle-ci, celte-la, etc. «d’autres », «lautre ».
— visile

des bres - ® Le comparatif d'égalité: agussil ® <Avec..». «sans .. ».
chambres:| (o diectif) gue ...

];t-ésforma‘ de supériorité: ples (adjectif, ad-| e « Par» (dans «soixunte

verbe) que ... francs par jours).
pius de (nom) que ...
d’infériorité moins {adjectif) que . ..
moins de (nom) que ..

® Le superlatif : le plus ... de, le moins
o de — Treéx,

(Moget 1972, 21)

Les tables des niatigres sont souvent plus révélatrices sur les
objectifs qu’on peut atteindre avec un matériel que les formula-
tions explicites figurant dans les introductions ou dans les legons.
Se pose & nouveau le probléme de I'adéquation entre contenus
d’enseignement/apprentissage et objectifs déclarés. Ce n’est pas
parce qu'on énumére des situations, des «objectifs communi-
catifs» ou «aptitudes communicatives» sous forme d’actes de
parole, comme dans les deux exemples ci-dessus, que P'enseigne-
ment sera automatigquement plus « communicatif». Inversement,
la récapitulation d’éléments gramrnaticaux peut amssi servir a
apprendre 4 communiquer. Ce ne sont encore et toujours que des
mots qui doivent étre traduits en actions pédagogiques. On peut
néanmoins supposer que le décalage avec les résultats est moins
grand lorsque les objectifs prennent la forme des contenus que
lorsqu'ils sont formulés expliciternent. On ne peuot s’empécher de
se poser certaines questions a la lecture de la déclaration suivante
dans I'avant-propos d'une méthode ; « L'étude de I'allemand doit
permettre aux éléves d'acquérir avant tout une connaissance
pratique de 1a tangue courante » (Uhlig ef al. 1961, 5), alors que
dans la table des matiéres on trouve pour la legon 4, par exemple,
les contenus suivants:

1. a) Les genres
) L'article difini ef Fadjectif démonstratf
¢) L'article indéfini

2. a) Le pronom personnel de la 3° personne
b) L'adjectif attribut

3. Le présent du verbe sein (ibid. 142).

Bien que nous soyons conscient du danger A juger hitivement
un manuel en eu parcourant lintroduction et la table des
matiéres, c’est souvent le premier contact et les informations qu'il
nous fournit qui se révélent déterminants, méme si I'on sait qu'un
matériel ne peut étre vraiment évalué qu'aprés son utilisation
dans des conditions données.

Les objectifs formulés soit dans les préfaces ou livres du maitre,
soit dans les legons prennent en général le point de vue de
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I'enseignement pour expliquer ce qu'un matériel ou une unité

pédagogique cherche 2 atteindre. Ou retrouve ici toutes les

possibilités de formulations directes ou indirectes. Les « principes

méthodologiques» de Bonjour Line (CREDIF 1971, 9-10) pré-

?]en;fent les objectifs indirectement en ayant recours a la notion
Peffort :

1. Le premier effort que nons demandons & Penfant est donc de se
placer par I'imagination dans la situation qui est celle des héros de
n0s histoires.

2. Le demxigme effort que nous demandons & I'éléve est de bien
entendre.

3. Un autre effort, le plus considérable que nous demandons 3
I'éleve, est de manipuler ces formes linguistiques, ces construc.
tions, ces mots qu’il vient de rencontrer.

It est intéressant de noter que les trois types d'informations sont
donnés par cette fagon inhabituelle de formuler des objectifs:
¢) «la situation qui est celle... », b) «bien entendre », a) «mani-
puler ces formes linguistiques ».

Dans lintroduction générale & Mainline (Alexander 1974)
figurent neuf «specific aims» dont certains concernent I'appre-
nant et d’autres {’enseignant, par exemple :

3. Entrainer les étudiants aux quatre aptinudes : compiendre, parler,
lire et écrire — dans cet ordre. La communication en termes de ces
quatre aptitudes a particuliérement é1é mise en évidence.

5. Permettre aux étudiamis d'associer ce qu’ils appremnnent 3 des
situations et problémes de la vie réelle et de transférer les
aptitudes qu'ils acquidrent.

8. Fournir & I'enseignant du matériel qui lui permette de conduire
chaque lecon avec le minimum de préparation (ibid. notre trad.).

Notons I'utilisation classique trés courante de verbes a l'infinitif
suivis d’objets et d'explications comme dans I'exemple suivant :

Son but est triple:

1. Entrainer & comprendre et 3 rédiger la correspondance commer-
ciale (lettres et télex) se rapportant i tont ce qui prépare,
accompagne et suit 'acte de vente.

2. Entrainer & communiquer oralement dans les situations quoti-
diennes de la vie d'wn ou d’une secrétaire.

3. Familiariser les secrétaires avec les é&léments de civilisation
frangaise contemporaine qui leur seront utiles dans leur travail
quotidien,

(Dany et al. 1977, avertissement).

Certains matériels indiquent le ou les objectifs en téte de
chaque lecon on méme de chaque activité. Une méthode qui
porte le titre de English by Objectives (Ferguson et
O'Reilly 1974) se doit de proposer pour chaque unité une
formulation aussi explicite que possible :

Objectif: permettre 4 chaque paire d'étudiants de la classe de
converser sans aide, en posant des questions et en y répondant et en

donnant spontanément des informations sor lent vie quotidienne au
travail.
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Les dialogues devraient étre basés sur la réalité et ne devraient pas
étre une adaptation de Fun des exercices.

Les dialogues devraient étre parlés & un rythme normal avec
seulement des pauses naturelles {ibid. 11, notre trad.).

On reconnait ici 4 volonté propre aux formulations opération-
nelles de donner le plus d'indications précises sur les conditions
de réalisation de I'aptitude 3 acquérir.

Si l'une des fonctions essentielles d’un objectif est de donner
des renseignements sur un programme, un matériel, une legon ou
une activité particuliére, celwi qui figure en téte de chaque
exercice de Youvrage de Grellet Development Reading Skills
(1981) nous parait particulidrement intéressant parce qu’aux
informations classiques il ajoute, sous la rubrique « pourquoi», la
justification de son choix :

1.3. Enchainer des phrases et des idées
Exercice 1
Objecuf spécifique : Préparer les étudiants 3 reconnaiire les
relations 4 l'intéheur des phrases ou entre des phrases.

Aptitudes concernées: Comprendre des relations entre de¢s parties

d'un texte.

Pourquoi ? Bien que cet exercice tmaite principalement les relations
sémzntiques d'un texte, il peut étre utile de préparer les
étudiants 3 chercher quelques-unes des relations qui
peuvent exister entre difiérentes parties dun texie
(ihid. 44 notre trad.).

Ces justifications qui donnent tout son sens 3 un objectif et,
éventuellement, aux contenus et moyens proposés pour
I'atteindre nous paraissent particulierement précieuses et de-
vraient faire partic intégrante, comme dans 'exemple cité, de la
formulation.

Enfin, 'expression {’un objectif devrait éire motivante dans le
sens quelle devrait, d'emblée, snggérer des moyens et donner
envie de le réaliser. L'exemple suivant nous semble A ce titre
parfait ;

L’objectif de cette premire unité est de répondre i un besoin de
communication minimale entre les membres d'un groupe qui se
constitue, ¢n donnant aux étudiants les moyens linguistiques de se
présenter les uns aux autres, et de favoriser, dés le départ, la mise en
place de réseaut de communication (Montredon et al. 1976, 13).

Cette formulation, trés riche, contient les éléments suivants :
1) Introduction (1.’objectif...)

2) b) Action d'enseignement (répondre)

4) c) Objet de cette action (besoin de communication)

5) c¢) Explicitation de cet objet (minimale...)

3) b) Explicitation de I'action d’enseignement (en donnant...)
4) a) Objet de I'action d’enseignement (moyens hnguistiques)
5) a) c) Explicitation de cet objet (se présenier...)

2) b) Nouvelle action d’'enseignement (favoriser)

3) b) Explicitation de cette action (dés le départ)

4) ¢) Objet de cette action (la mise en place...).
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On voit que les trois types d'information sont donnés, mais ce qui
est original, c'est que V'action d’enseigner la langue (« donner ies
moyens linguistiques») n'est qu'une explicitation de I'action
essentielle de «répondre au besoin de communication». Si elle
est riche en informations, cette formulation est aussi et surtout
trés évocatrice du début d’un cascignement/apprentissage, car
elle décrit la situation authentique d’un groupe qui va commencer
a communiquer pour se constituer.

Les citations faites nous conduisent & retenir les points
suivants :

-— La formwulation des objectifs peut étre trés diverse. La plus
courante consiste &4 mentionner, au moyen d’'un verbe, une ou
plusieurs actions d’enseignement et/ou d’apprentissage ou une ou
plusieurs capacités complétées par des objets et éventuellement
des explicitations de ces actions et objets.

— La formulation des objectifs sert a informer, elle peut aussi
préscrire.

— Les informations peuvent se¢ référer aux domaines de la
linguistique, de la psychelogie, de 1a sociologie.

— L'expression peut &tre directe, c’est-d-dire gque l'on sait
explicitement qu’il s'agit d'un objectif, ou indirecte, dans ce cas
c'est le lecteur qui déduit d'un énoncé un objectif.

— La définition des contenus d’enseignement/apprentissage et

celle des objectifs peuvent étre confondues dans une méme
formulation.

2.5. Jalons pour un bon usage des objectifs

La détermination des objectifs mobilise les principaux para-
metres €n jeu lorsqu'on enseigne et apprend une langue
étrangére. Nous n'avons pas cherché a traiter sa problématique
dans sa totalité mais simplement, par I'intermédiaire de textes de
types différents, 2 poser quelques jalons qui nous aideront 2
esquisser, dans le dermier chapitre, des cadres de références et des
pratigues pour un bon usage pédagegique des objectifs, jalons
que nous résumerons ainsi :

— Un objectif représente quelque chose qui se passe dans le
futur. On n’est jamais certain de I'atteindre et il est illusoire de
penser que la définition des objectifs implique la pédagogie
capable de les réaliser.

— H convient de distinguer les objectifs des résultats, qui sont les
produits des actions mises en ceuvre pour atteindre les objectifs. Il
peut y avoir des décalages entre les uns et les autres qu’on peut
€valuer par des procédures de comparaison.

— Les objectifs définis 2 vn moment donné peuvent étre modifiés
par Venseignement/apprentissage et par 'expérience de Vutilisa-
tion de 1a langue étrangére, de sorte qu’il est important de préveir
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les moyens d'intégrer ces modifications dans la réalisation d’un
programme.

— Les institutions, les auteurs de matériel, les enseignants ont la
possibilité de fixer leurs objectifs dans des textes grace auxquels
ils peuvent les imposer. Les apprenants n'ont le plus souvent
qu'une vague représentation, non formulée, de leurs objectifs. T
importe de mettre en place, d’une part, des pratiques les aidant a
exprimer avec précision leurs objectifs, d’autre part, des
procédures de négociation permettant 3 tous les partenaires de
trouver des compromis.

-~ Des modeles de construction d'objectifs analogues 3 ceux
développés par et pour les spécialistes pourraient étre élaborés a
T'usage des apprenants pour leur apprendre 2 exprimer leurs
objectifs.

— De méme, des instruments de repérage pourraient aider les
partenaires 2 estimer lesinteractions entre les objectifs et d’autres
composantes du systéme : contenus, moyens, actions, résultats.

— Enfin, si la détermination et la formulation des objectifs
servent aux spéaalistes 2

® informer

® prescrire

® évaluer

® praogrammer

® justifier

& motiver .
il importe qu'elles soient entreprises a partir de données qui
traduisent les caractéristiques de tous les partenaires impliqués
dans un projet d’enseignement/apprentissage . Ce sera la tache de
Pidentification des besoins de recueillir et d'exploiter ces
données.
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3. Les besoins langagiers




3.1. L’élaboration des programmes d’enseignement/
apprentissage

Bien que la notion d'objectifs d’apprentissage puisse recevoir
de multiples acceptions A des degrés différents de généralité ou de
spécificité, bien que Iexpression des objectifs puisse prendre
toutes sortes de formes — de I'énumération de contenus
linguistiques a la formulation explicite en termes de capacités
mesurables ~— elle fait toujours référence a ce que 'on veut
atteindre par des actions d’enscignement et d’apprentissage,
L'vne des fonctions essenticlles de toute détermination
d’objectifs cst d'informer et de maotiver; il s’agit dés lors de
choisir les types d'informations qui peuvent étre pertinents, Ce
choix, qui exclut tous ceux qui auraient aussi pu entrer en ligne
de compte, nous parait devoir étre légitimé, Clest justement cet
élément de légitimation qui maoque 2 la plupart des formula-
tions citées dans le chapitre précédent. Certes, dans les textes
officiels, on trouve trés souvent des commentaires qui vont
dans ce sens. Mais il nous semble qu'ils devraicnt étre intégrés
aux formulations mémes, comme dans Vexemple de Grellet
(1981, 134-135). Le «quoi» atteindre devrait étre nécessaire-
ment complété par le «pourquoi» Patteindre. Et la formule
«gtre capable de...» devrait éire suivie d'un «parce que...»,
Cette nécessité de justification a un triple avantage: premié-
rement, elle oblige les personnes qui construisent les objectifs &
chercher les données qui doivent légitimer leur choix; deuxié-
mement, elle aide toutes les persannes concernées A mieux
comprendre le seus des actions d’enseignement/apprentissage
qu'elles entreprennent; troisitmement, eile facilite la négo-
ciation.

Si Je rdle de la détermination des objectifs est de donner & tous
les partenaires d'un projet d’enseignement/appreotissage des
informations sur son contenu et ses caractéristiques, celui de
Pidentification des besoins langagiers est de recueillir des données
aupres de ces mémes partenaires afin que le projet soit élaboré 3
leur mesure. Pour étre 3 méme d'informer, il faut d’abord
chercher les informations quelque part, auprés de quelqu™un, a un
moment donné. C’est 12 une des distinctions fondamentales entre
I'expression des objectifs d’apprentissage et Iidentification des
besoins langagiers : celle-ci rassemble et traite des informations,
celle-la les transiner. Les deux opérations pourraient étre
comparées avec ce qui se passe dans le journalisme. Pour rédiger
et présenter son bulletin 4 la télévision ou 2 1a radio, le journaliste
dispose de nombreuses informations fournies par les télex, les
correspondants, les reporters sur le terrain et qui se présenteot
souvent sous forme de données brutes, A la limite incompréhen-
sibles. Il va cbaisir celles qui lut paraissent les plus importantes et
le micux correspoadre A I'ensemble des intéréts, 3 un moment
donné, des téléspeciateurs ou auditeurs et il va les formuler de
fagcon A organiser un bulletin d’informations iotéressant et
aisément compréhensible. De méme, les données recueillies par
P'identification des. besoins ne sont, le plus souvent, pas
immédiatement utilisables en tant que telles et doivent subir un
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traitement qui leur permettra d'étre traduites en objectifs, en
contenus, en actions, en programmes. Cela explique pourquoi les
besoins apparaissent camme quelque chose d’insaisissable. A la
différence des objectifs et des contenus qui peuvent étre formulés
et dé&finis, ils restent, par les pratiques d’identification, a 'état de
fa pré-formulation. Cela explique aussi pourquoi iis peuvent étre
confondus avec les objectifs et contenus. La distinction entre
recueillir et transmettre des informations nous permet néanmoins
de mieux caractériser les trais opérations indispensables a la mise
en ceuvre de tont programme :

— Identifier des besoins langagiers, c’est recuetllir des informa-
tions anprés des individus, groupes et institutions concernés par
un projet d'enseignement/apprentissage d'une langue étrangére
pour mieux connaitre lenrs caractéristiques ainsi que les contenus
et les modalités de réalisation de ce projet.

— Farmuler des objectifs d’apprentissage, ¢’est, en fonction d’un
certain nombre de données permettant de faire des choix, donner
des informations pour justifier ces choix et pour expliquer ou
prescrire ce que les apprenants sont supposés avoir appris a partir
de ce que I'enseignant leur aura enseigné.

— Définir des contenus d’apprentissage, c'est, en fonction d'un
certain nombre de données permettant de faire des choix, donner
des informations sur c¢e que les apprenants sont suppasés
apprendre tout av long de Venseignement pour parvenir a des
savoirs, savoir-faire et camportements déterminés.

Chacune de ces trois opérations posséde ses caractéristiques,
mais elles sont complémentaires et reiiées entre elies 2 un tel
point qu'elles peuvent facilement étre confondues, comme nous
I'avons déja signalé:

— On ne peut guére donner des informations sur ce que
Papprenant est supposé avoir appris sans se référer a ce qu'il doit
apprendte pour y arriver, La formulation des objectifs comporte
donc nécessatrement une part de la définition des contenus. Plus
la premigre est détaillée plus elle se rapproche de la seconde.

~— Les informations recueillies anprés des partenaires d’un projet
d’enseignement/apprentissage porteront sur ce qu'ils venlent ou
doivent apprendre ou enseigner, donc sur des cantenus. Selon le
mode de recueil et le type d’informations, l'identification des
besoins pourra se confondre avec 1a définition des contenus.

~— D’autres informations auront trait 3 ce que les partenaires
cherchent & atteindre par leur enseignement/apprentissage d'une
langue étrangére, de sorte .que I'identification des besoins
langagiers peut devenir une premiére formulation des objectifs
d’apprentissage.

On le voit, ces opérations sant complémentaires et 'on
pourrait estimer que les trois sont également indispensables a [a
réalisation de tout projet d’enseignement/apprentissage.
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Ii 0’y en a pourtant qu'une de vraiment essentielle. En effet, on
peut trés bien élaborer un programme, enseigner et apprendre
une langue étrangeére sans formuler des objectifs ni identifier des
besoins; en rtevanche, il est inconcevable de le faire sans
contenus. Il est donc évident que la formulation des objectifs et
I'identification des Desoins ne peuvent pas étre des opérations
suifisantes, qu'on réalise pour elles-mémes, mais qu’elles n'ont de
sens que si elles sont mises au service de la définition des contenus
et de l'ensemble de la mise en wuvre des systémes
d’enseignement/apprentissage. Si la premiére et la dermére sont
reconnues comme nécessaires, la seconde est encore discutée, car
la notion de besoin langagier est complexe et préte a bien des
malentendus.

3.2. La notion de besoin

Nous n’avons pas la prétention de faire ici «une construction
épistémologique véritable du concept du besoin»
(Porcher 1977b, 6), mais simplement, en complément 3 ce que
nous avons déji dit a4 ce propos, d’essayer de lever quelques-uns
de ces malentendus afin de faciliter la comprébension des
pratiques d'identification que nous analyserons plus loin.

La plupart des divergences d’interprétation proviennent du fait
que dés qu'on parle de besoins et de leur identification, on pense
qu'ils permettent 4 lindividu d’exprimer ce qu'il a de plus
personnel et, par feur satisfaction, de s’épanouir pleinement. On
oubiie que les besoins mettent I"individu en interaction avec son
environnement, lequel lui impose les modes de les percevoir et de
les satisfaire. Il faut abandonner une fois pour toutes l'idée qu'a
travers ses besoins la personne manifeste son moi librement, alors
qu’its sont les témcins et les objets de «la richesse des relations
fonctionnelles que Yorganisme bumain est capable d’entretenir
avec un monde per¢u et congu et avec lut-méme»
(Nuttin 1980, 269). Dans cette perspective, on se rend compte
que la notion englobe I'essentie] de ce qui fait la vie méme de
P’étre humain. Il n'est donc pas étonnant que toute tentative de
définition soit nécessairement insuffisante et discutable, car elle
dépend des conditions historiques et idéologiques qui Font
provoquée, Elle est abondamment traitée par toutes les disci-
plines qui s’accupent des problémes de 'homme, de la physio-
logie 2 la psychanalyse. On comptrendra que nous ne puissions
présenter toutes les théories et que nous devions nous
contenter de retenir quelques traits pour mieux cerner ce que
I'on peut entendre par besoins langagiers,

Pour caractériser le besoin, «ce terme qui ne fournit qu'une
Etiquette verbale alors qu'en réalité, il faut bien le reconnaitre, il
n’explique rien » (Stones 1973, 39), on a recours a toute sorte de
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mots: état, tension, pulsion, manifestation, disposition, ten-
dance, force, manque, relation requise, projet, déséquilibre...
Leur point commun est qu’ils s'inserivent tous dans le cadre d'nn
«processus de formation de but» (Nuttin 1975, 24). C'est donc
«quelque chose» qui incite ’étre humain i se mettre en
interaction avec son environnement pour trouver les moyens
d’atteindre un objet-but. En régle générale, le mot besoin est
complété par un adjectif (primaire, sexuel, social, éducatif...) ou
un substantif (d’amonr, d’un crayon, d’accomplissement, de
nourriture...) ou un infinitif (de dormir, d’aimer, de manger, de
réussir...}. Tout ce qui a trait 3 la vie physique, psychique et
sociale de I’étre humain peut, selon le moment ¢t le lieu, devenir
objet-but d’un besoin ; aussi bien un parapluic pour se protéger
de la pluie. Poxygéne pour vivre, que Dien pour donner un sens 2
I'incompréhensible.

De nombreuses taxonomies de catégories de besoins ont été
&tablies pour mieux décrire cette complexité. Par exemple ; «les
besoins primaires sont ceux qui sont indispensables 2 la vie, tels la
nourriture, I"habillement... Reléve des besoins secondaires ce qui
est nécessaire, mais non indispensable 2 la survie: lecture,
loisirs... Et enfin les besoins tertiaires comprennent le superfiu :
gadgets, futilités...» (Brémond et Geledan 1981, 31). On fait
également la distinction entre les besoins physiologiques, psycho-
logigues et sociaux. Cooper établit la différence entre les
«besoins d’avoir (de posséder): besoins dépendant et de la
nature et de la formation de notre société, besoins quantitatifs »
(1978, 47), et «les besoins d'agir — pour — étre différent; ¢'est la
négation comme dépassement vers une autre facon de vivre, Le
niveau de ces besoins d'action est qualitatif. Leur base est
matérielle, leur motivation (comme force motrice dans le monde)
une mobilisation de la conscience de la personne individuelle dans
sa relation avec toute la sociétés (ibid. 48-49). Une des
taxonomies les plus utilisées est celle de Maslow (1970) qui
développe sa théorie de la personnalité A partir d’une hiérarchie
de cing besoins de base : les besoins physiologiques, les besoins de
sécurité, les besoins d'appartenance et d'affection, les besoins
d’estime, les besoins de réalisation de soi. Alderfer (1969) propose
une théorie se fondant sur trois types de besoins: les besoins
d'existence, les besoins de relation, les besoins de croissance.

L'intérét de toutes ces classifications est relatif, car elles ne sont
que des « étiquettes verbales » qui ne rendent pas compte du fait
fondamental que chaque besoin, de quelque nature gu’il soit, n’a
de sens et de valeur que par rapport aux conditions spatio-
temporelles dans lesquelles des individus le ressentent et
cherchent & le satisfaire pour aiteindre un but. «Les besoins
fondamentaux que j’ai appelés les invariants de la nature humaine
peuvent étre ainsi satisfaits de tellement de fagons différentes,
que l'on peut avoir de la difficulté a les discerner dans les
manifestations quotidiennes de la vie humaine»
(Dubos 1982, 60). <1l n’y a donc de besoin que par rapport & un
but: comme contenn, “besoin de x” n'a, isolémem, quel que soit
X, aucun sens: le besoin d’étre A tel endroit, A telle heure, le
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besoin d’avoir un marteau, le besoin de maigrir, d’étre bronzé, le
besoin de manger, marcher, travailler, dormir ou plaire ne font
sens qu'en tant que leur satisfaction conditionne “une autre
satisfaction™ (Martins-Baltar 1980, 36). L'objet du besoin est
indissociable du but qu’un individu veut atteindre dans un
environnement donné. D’od le terme d’objet-but. Ce qui est
intéressant, ce n'est pas tellement de reconnaitre que tous les
étres humains ont besoin de boire que de savoir pour quoi faire,
é&tre ou avoir tel individu boit 4 tel endroit et & te] moment : pour
survivre, pour oublier, pour séduire... Mais tout but peut étre
Pobjet d’un autre besoin qui cberche a atteindre un avtre but,
Ainsi, celui qui a pour objet de boire peut se traduire par 'action
d’inviter une personne dans un bar daas le but de la séduire.

La notion en appelle d’autres qui lui sont constamment
associées ou qui sont confondues avec elle. Leur point commun
est qu'elles sont toutes aussi «quelque cbose» qui incite I'étre
humain 3 atteindre un objet-but dans un environnement donné.
Si I'on essaye, empiriquement et A ['aide de quelques définitions,
de trouver les traits caractéristiques des notions les plus
fréquemment apparentées a celle de besoin en pédagogie, on se
rend compte de la difficulté & leur conférer un statut qun lenr soit
propre. Par exemple :

— Attente: «état psychique de celui dont Pactivité mentale est
comme en suspens jusqu’d ce que se produise un événement
prévu» (Foulquié 1971, 40).

— Demande : «désigne I"émergence 2 la conscience de 'éduqué
d'un besoin d'apprentissage, d'un besoin d’éducation»
(Mialaret 1979, 150).

— Désir: «le désir s’ébauche dans la marge ol la demande se
déchire du besoin » (Lacan 1966, 814). « Tendance vers un objet
que P'on se représente plus ou moins nettement, mais sans le
recours effectif, caractéristique du vouloir, aux moyens de
Pobtenir » (Foulquié 1971, 120). Pour de Radowski, ¢’est le désir
qui fait la grandeur de I'étre humain et qui est source de progrés
car «la fonction du besoin n’est pas de procurer auw sujet un
“plus”, un ‘“mieux-&tre”, mais de prévenir chez luvi Iirruption
d’un “moins”, d'un “pire-étre”, de parer A une déficience dont
il avrait a patir» (1980, 177), alors que «le désir, lui, n'a pas a
parer 2 ug manque d'étre, il produit un “plus”, nous pourvoit
en «surplus» existentiel, en nous permettant de jouir d'un
mieux-étre » (ibid. 178).

— Intérét: «lorsque j'évoque le théme des intéréts, je 1'associe
immeédiatement a ce: qui m'attire et retient mon attention plutot
qu’'a mes aversions ¢t &vitements» (Dupont et al. 1979, 15). «Ce
qui répond a une tendance, 3 un besoin» (Foulquié 1971, 265).
« Coloré affectivement comme le désir d’ou il émane, mais moins
opaque et plus conscient que lui, I'inté€rét se porte directement sur
un objet perqu» (Mialaret 1979, 264).

— Mofivation: «ensemble des phénoménes dont dépend la
stimulation 2 agir pour atteindre un objectif déterminé» (De
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Landsheere 1979, 180). «La motivation est au fond une question
de relations préférentielles entre Vorganisme (Uindividu), d'une
part et le monde, de Pautre. Elle est Vaspect dynamique et
directionnel du comportement qui £tablit, avec le monde, les
relations “requises” » (Nuttin 1980, 29).

Si, sur le plan théorique, il est important de différencier ces
notions -~ encore que la plupart des auateurs relévent la
difficulté d’y parvenir nettement et que plusieurs confondent
certaines d’entre elles jusqu’a en faire des synonymes — on
peut se demander si, sur le plan pratique qui est le nbtre,
c'est-3-dire la mise en ceuvre de systémes d’enseignement/
apprentissage, cette différenciation revét la méme importance.
Comme leur analyse 3 des fins utilitaires porte toujours sur les
mémes types de questions, on peut estimer qu’il n'est pas
essenticl de Jes distinguer. Car s’il fallait prévoir des procédures
différentes pour chacune des motions qui entrent en jeu, ce ne
serait plus praticable. C'est la raison pour laquelle nous
proposons de les inclure toutes dans ce que nous nommons
I'tdentification des besoins, dans le sens que les informations
gui vont étre recueillies pourront porter sur des aspects qui ne
relevent pas seulement des besoins.

3.3. Le besoin de langage et les besoins langagiers

On pewt s'interroger sur les raisons qui ont fait que c'est la
notion de besoin qui ’est imposée et non une awtre en didactique
des langues étrang2res. Pourquoi pas des attentes, demandes,
intéréts, désirs langagiers 7 Rappelons qu’elle a commence & étre
régulierement utilisée au moment ot les méthodes ot les matériels
d’enseignement se sont vouius plus fonctionnels et mieux adaptés
aux utilisations effectives des langues €étrangéres. Prise dans son
sens courant, Ja notion de besoin exprimait certainement le mieux
cette volonté d'utilitarisme, avec les traits qui la caractérisent,
notamment :

— Le besoin est lié a I'idée de nécessité. Peu importe que celle-ci
soit relative et variable selon les individas et leurs relations avec
leur environnement, le besoin, quel qu’il soit, fait toujours penser
A ce qui est primordial & la vie de I'étre humain, comme par
exemple, la nourriture, l'oxygéne, la sexualité, etc.

— Du fait que les modes de ressentir et satisfaire un méme besoin
peuvent prendre des formes trés variées, 1a notion est également
associée 2 ce que chaque individu a de différent par rapport 2 ses
semblables.

— Le besoin appelle enfin idée de manque que Pindividu
éprouve en comparant un état interprété comme insatisfaisant
avec bn état déja véeu ou imaginé comme satisfaisant.

Quant 2 I'adjectif «langagier » qui a été accolé au mot besoin
pour en désigner 'objet-but, il s’est imposé parce qu’il connote
Pusage du langage ou de la langue comme moyen de commumi-
cation, alors que linguistique, qui est également utilisé mais
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moins courant, se rapporte plutdt a la science du méme nom ou
au systeme de signes appelé Jangue. Ainsi, dans le contexte d’un
enseignement/apprentissage qui, pour des raisons d’efficacité,
tend 2 étre diversifi¢ et utilitaire, la notion de besoin langagier
correspond bien & cette double ambition, car elle fait immédiate-
ment référence A ce qui est nécessaire & un individu dans ["usage
d'une langue étrangére pour communiquer dans les situations qui
lui sont particuliéres ainsi qu'a ce qui lui mengue & un moment
donné pour cet usage et qu'il va combler par I'appremtissage.
Mais cette acception est trop réductrice. En appliquant certains
des traits retevés A propos de 1a notion générale de besoin a celle
particuliere de besoint langagier, on peut trouver quelgues points
de repeére qui devraient nous aider 2 mieux rendre compte de sa
complexité et A lever ainsi quelques malentendus.

Si I'on admet que les besains sont constitués par les «relations
requises » (Nuttin 1980, 103) entre I'individu et son environ-
nement, le besoin'langagier peut étre cansidéré comme une
manifestation de ces relations dont la particularité est qu’elles
sont établies par le langage. Ii est donc "objet-but d*un invariant,
selon la terminologie de Dubos (1982, 62), qui permet a |'étre
humain non seulement de régler certains types d’interactions avec
son environnement, mais aussi de leur donner un sens. A un
premier niveaun, on peut parler d’un besoin de langage, au méme
titre que celui de nourriture ou d’abri, qui est inscrit dans le
programme génétique de I'espece humaine.

Sur le plan de Iexpression linguistique, le terme de langagier
est le plus souvent sepprimé et sous-entendu. Le mot besoin peut
étre suivi d’un adjectif, tel que professionnel, individuel,
grammatical. Dans ce cas, il est généralement utilisé€ au pluriel. 1l
peut étre aussi accorapagné, au singulier et au pluriel, ow avec la
formule «avoir besoin de...», d'un substantif, par exemple,
vocabulaire, langue éirangére, lecture. Relevons ici Putilisation
des prépositions «de» ou «en» qui marquent parfois une
différence de sens qui ne constitue pas une régle générale. Avec
«de », I'objet-but du besoin est pris dans sa totalité {«il a besoin
de 'anglais pour faire son travail» ou «son besoin d’anglais, pour
faire son travail, n’est pas évident»), alars qu'avec «en», il se
rapparterait plutét 2 des éléments d’une totalité («ses besoins en
anglais sont d’ordre essentiellement grammatical»). Enfin, le
substantif besoin, au singulier et au pluriel, ainsi que Pexpression
«avoir besoin de... » peuvent étre snivis d'un infinitif avec ou sans
complément, par exemple, lire, savoir I'allemand, apprendre le
verbe «faire» a tous les temps et modes. Ainsi, & un deuxiéme
niveau, tout ce qui 4 trait aux interactions entre I'individu et son
environnement par le langage ou une langue peut étre objet-but
d’un besoin langagier: aussi bien un mot pour donner une
information 3 quelqu’un que réussir un examen pour pouvoir
exercer une profession.

On le voit, le champ couvert est trés vaste. De nombreuses
classifications ont &té faites pour essayer de le circonscrire,
notamment en fonction de lenscignement/apprentissage des
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langues étrangéres oll I'on oppose couramment les besoins
individuels aux besoins sociaux ou institutionnels. Cette opposi-
tion renvoie, d’une part, & ce qui manque a un individu ou groupe
d’individus 3 un moment donné par rapport aux usages qu’il est
censé faire d’une langue étrangdre dans sa vie socio-
professionnelle et socio-culturelle ou, de fagon plus diffuse, aux
représentations qu'il peut se faire, plus ou moins explicitement,
de ces usages et de leur enseignement/apprentissage. D'autre
part, elle concerne les contraintes de 'emploi d'une langue
comme pratique sociale et leurs variations selon les différentes
situations de communication. Une autre distinction est faite entre
besoins objectifs et subjectifs, prévisibles et imprévisibles. Elle
porte sur ce qui peut étre décrit a l'avance des usages d'une
langue, parce que stable et généralisable A tel ou tel type de
situation, et ce qui ne le peut pas, parce que dépendant des
circonstances particuligres qui rendent le déroulement de toute
communication incertain. On oppose également les besoins
concrets, qui correspondent aux usages observés par des moyens
objectifs, aux besoins figurés, qui se rapportent aux représenta-
tions que se font les individus de ces usages. On trouve souvent Ia
distinction entre besoins exprimés, c’est-a-dire ceux dont l'indi-
vidu est conscient et quil parvient A expliciter, et besoins
inexprimés, dont il ne se rend pas compte ou qu’il ne sait pas
formuler, alors que I'analyse des situations de communication
dans lesquelles il va se trouver les lui attribue. Il convient aussi de
ne pas confondre les besoins définis par rapport a I'utilisation de
telle ou telle langue apres que I'individu a décidé de I'apprendre
avec ceux déterminés en fonction de la nécessité d'imposer ou du
désir de choisir telle langue plutdt que telle autre. Dans un sens
analogue, on parle de besoins identifiés avant, pendant et aprés
I'enseignement/apprentissage. Enfin, comme les besoins langa-
giers sont constamment associés au point de se confondre, dans
leur détinition, avec les usages de la langue dans les situations de
communication, diverses classifications sont possibles en fonction
des critéres propres a la description langagiere : par rapport aux
quatre aptitudes — compréhension et production orales et
écrites —, aux composantes situationnelles — lieu, moment,
interlocuteurs —, aux catégories linguistiques - phonétique,
morphologie, syntaxe, pragmatique —, etc. Les trois niveaux
retenus par Porcher (1978), & la suite de Martins-Baltar, et
dont ['articulation «constitue véritablementi le concept de
besoins langagiers », résument bien les domaines d’analyse :

— ce pour quoi Papprenant veut ou doit apprendre telle langue ;

— ce que l'on a besoin de saveir faire, sur le plan langagier, pour
étre en mesure de réaliser ce qui précede;

— ¢e dont on a besoin, sur le plan linguistique, pour construire les
compétences langagidres mentionnées ci-dessus (ibid. 7-8).

Toutes ces distinctions et classifications ont leur intérét, mais
elles ont le défaut d’aboutir, en général, 3 considérer séparément
I'individu, qui ressentirait des besoins nés en et de lui-méme et
qui seraient l'expression de son moi profond, et son environ-
nement, qui en sécréterait d’autres qu'il lui imposerait. Le titre de
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la communication de Debyser (1978) au Congrés de la FIPLV de
Lucerne «Peut-on accorder les besoins de I’étudiant et ceux de
son futur employeur ?» est révélateur de cette fagon de voir. Or,
le propre du besoin langagier est d’inciter I'individu a concevoir et
régler, par le langage, ses relations avec son environnement. [l ne
peut étre ressents et satisfait qu’a travers elles. Certes, et ¢’est une
autre de ses propriétés, la satisfaction est soumise & nombre de
contradictions, «Car aprés towt pourquoi parle-t-on? Les
philosophes l'ont assez répété: parce que les hommes vivent
ensemble et échovent & communiquer. Lacan I’a montré a sa
fagon : parce que les hommes ont un corps, et que les corps ne
peuvent se conjoindre. §'il y a de la parole c’est qu'il y a de la
socialité et que la socialité, c’est la guerre, 5%l y a des langues ey
de la langue, c’est qu'il ¥ a du manque et que le manque c’est le
malheur» (Lévy 1977, 53). La problématique des besoins langa-
giers n’est pas tant de distinguer ceux qui pourraient étre, d’une
part, individuels, et, d'autre part, sociaux, que de faire
comprendre A um apprenant ou groupe d’apprenants les condi-
tions dans lesquelles il peut, Jui, avec toutes ses particnlarités,
négocier, au moyen de I'apprentissage et de I'utilisation de telle
langue éirangere, certains types de relations avec des environne-
ments donnés et de Paider a4 découvrir ce qu’il peut faire pour
qu’i) y ait Je moins de «manque » {et de «malheur») possible.

Si tows les &tres huinains ont le besoin d’apprendre et d’utiliser
une langue, dite maternelle, pour-s’intégrer au miliew o ils sont
nés et ol ils vont étre élevés, celui d’en connaitre une ou plusieurs
autres me peut étre ressenti que par certains d’entre eux en
fonction de facteurs personnels, géographiques, économiques,
politiques, etc. Selon la distinction classique, I'un serait primaire,
Pautre secondaire. On peut estimer que plus les possibilités
d'interactions entre les individus et leur environnement somt
riches, plus ils ont de besoins langagiers. Il en va certainement de
méme sur le plan pédagogique et didactique. Et I'une des taches
de tout programme d’enseignement/apprentissage est sans doute
d’aménager un environnement de telle fagon que les relations
qu'entretient I'apprenant avec 'enseignant, avec d’autres appse-
nants, avec le matériel et les moyens pédagogiques soienr aussi
diversifiées que possible afin de créer, a court et 2 long terme, des
besoins langagiers mnltiples.

Nous avons vu qu’il n’y avait de besoin que par rapport a un but
dont la réalisation se traduit par Ja satisfaction, L'objet du besoin
langagier, une langue maternelle & un niveau primaire, une ou
plusteurs langues étrangéres 4 un niveau secondaire, est indisso-
ciable du but qu’il permet d’atteindre : la régulation de certains
types d'interactions entre individus et leur environnement. Nous
avons également relevé que la satisfaction d’un besoin implique,
le plus souvent, celle d’nn antre besoin, tout but pouvant devenir
objet d'nn autre but. Ainsi, le besoin d’apprendre Fanglais est
satisfait par le fait de connaitre cette langue, mais cette
connaissance permet de répondre au besoin, par exemple, de lire
Shakespeare dans le texte ou de gagner plus d’argemt. Sur un
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autre plan, le besoin de savoir un mot a comme premier objet-but
ce savoir méme qui, lui, permet de donner une information ou de
réussir un test de vocabulaire. Ce n’est pas en dressant des listes
de besoins langagiers tout faits qu’on parviendra & mieux rendre
compte de la notion et 4 mieux I'exploiter, mais en essayant, pour
chaque couple individu-environnement, de repérer ces enchaine-
ments d’objets-buts ainsi que les interactions qu'ils autorisent et
mettent en jen.

Quant aux notions apparentées, elles penvent toutes étre
appliquées au domaine de Fenseignement/apprentissage des
langues étrangéres. 1l serait certes intéressant de les différencier
et de procéder, séparément, 2 I'analyse des attentes, demandes,
désirs, intéréts ou motivations langagiers. Pour fes raisons
évoquées plus bhaut, nous avons retenu celle de besoin en y
incluant tous les recoupements qu’elle peut avoir avec les auntres
notions.

Par rapport i tont ce qui précéde et sans vouloir donner une
définition stricto sensu, nous pourrions caractériser ta notion de
besoin langagier de la maniére suivante -

— Ce qu'un individu on groupe d'individus interpréte comme
nécessaire, 2 un moment et dans un lien donnés, pour concevoir
et régler, au moyen d’une langue, ses interactions avec son
environnement.

Identifier des besoins Jangagiers consisterait, dés lors, a:

— Rassembler les données qui permettent 2 un individu ou
groupe d’individus d’expliciter cette interprétation.

Dans le contexte de 'enseignement/apprentissage d’une langue
étrangere, Iidentification des besoins langagiers pourrait remplir
la fonction suivante :

— Recueillir les données qui permettent aux apprenants et 2
P’enseignant, 3 un moment et dans un lien donnés, d’interpréter
ce qui leur est nécessaire pour concevoir et régier les interactions
favorisant I'enseignement/apprentissage d'une langue, en relation
avec les interactions que les apprenants pourraient avoir avec
d’autres environnements.

3.4. Les modeles d’identification

Toute une série de questions se posent dés que I'on veut
recueillir les informations nécessaires 3 une identification de
besoins langagiers. Par exemple :

— qui décide d’identifier des besoins ?

— qui recueille les informations ?

— queiles informations 7

— sur qui?

— comment ?

— ab et quand?

— qui exploite les informations recueillies ?
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comment ?

pour en faire quei?

sous quelle forme?

quel est le rapport entre le coll de opération et son utilité/
efficacité?

— comment évaluer I'ensemble de la procédure d'identification
(Richrerich 1983, 1)?

(N

Bien que toutes css questions soient également importantes,
c'est évidemment la troisiéme, celle qui porte sur le genre de
données a recueillir. qui a donné lien 3 la majeure partie des
travaux dans ce domaine. On peut toutefois estimer qu’il est tout
anssi capital de s’interroger d'abord sur qui décide d’identifier,
qui recueille et exploite les informations pour en faire quoi, ou
sur les moyens 2 disposition ou a trouver pour mener & bien une
opération d’identification. Car, en définitive, ce sont enx qui vont
déterminer pour une large part sa concepiion et son déroulement.
De toute fagon, ces questions sont interdépendantes et [es
réponses qu’'on donue a Pune influencent nécessairement celles
qu'on peut donner aux autres.

Comme pour Ja construction des objectifs d’apprentissage, des
imodéles ont été élaborés pour identifier des besoins langagiers.
Leur fonction est semiblable : fournir des systémes hiérarchisés ou
non de catégories pour choisir les types d’informations néces-
saires qui vont, elles, &tre recuecillies a 1'aide de diverses
techniques telles que questionnaires, entretiens, interviews,
&chelles d’attitude, etc. Ils ne constituent pas en enx-mémes des
moyens de rassembler des données et ne sont que des instruments
de référence. Et I'on peut justement reprocher a la plupart
d’entre eux de n'étre que cela et de ne pas considérer, pour en
définir les interdépendances possibles, l'ensemble des questions
posées par la réalisation d'une identification.

3.4.1. L’identificarion des besoins pour une approche
fonctionnelle

C'est le cas, par exemple, du « Modéle pour la définition des
besoins langagiers des adultes» (Richterich 1973) que nous
proposions en 1972 dans le cadre des premiers travaux pour ce qui
allait devenir le «projet N° 4 langues vivanies» dn Conseil de
Europe {Conseil dz 'Europe 1981). Le modéle repose sur le
présupposé qu'il existe, d'une part, des «besoins objectifs » qui
«correspondent aux exigences nées de l'utilisation de la langue
dans la multitude des situations de la vie sociale des individus et
des groupes» et qui « peuvent &tre, selon le cas, prévus, analysés,
définis avec plus ou moins de précision», et, de Pautre, des
«besoins subjectifs » qui «dépendent de P'événement. de I'im-
prévu, des personness» ef qui «sont absolument imprévisibles,
donc indéfinissables» (ibid. 36). 1l se présente dans sa partie
principale comme nn catalogne des types d'informations pour
analyser les besoins objectifs, puisqu’eux seuls peuvent étie
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repérés, ce qui revient & déterminer, selon fa définition de cette
notion, quels usages font d'vne langue donnée, quels adultes,
dans guelles situations.

La taxonomie proposée doit servir de référence a 1'élaboration
des moyens de définir les besoins langagiers de différentes
catégories d’adultes préalablement localisées selon la démarche
suivante : :

a) analyse de I'utilisation orale et écrite d'une langue par la calégorie
d’adultes concernés ;

b} enquéte auprés des personnes utilisant déja [a méme langue dans
le domaine de la catégorie concernée ;

c) enquéte auprés des personnes apprenant on sur le point d'ap-
prendre la langue dans le domaine de la carégorie concemée afin
d'en connaitre les motivations et les opinions sur leurs besoins
(ibid. 50}.

Ces moyens de définition qu'on peut regrouper dans deux
grandes classes, «les analyses de contenus » et «les sondages et
enquétes », sont en réalité des moyens de recueillir des informa-
tions et I'on peut s’étonner de Passimilation des uns avec leg
autres. Cela signifierait qu'identifier des besoins langagiers
consiste A4 rassembler des données alors que c'est bien le
traitemnent de ces derniéres qui est le propre de Fopération. Un
modéle tel que celui-ci ne donne aucune indication sur les
procédures d’exploitation des informations et ne permet de ce fait
quune description en surface des usages de la langue par
certaings catégories de personpes. De plus, les moyens qu'il
préconise ne peuvent étre élaborés et pratiqués que par des
spécialistes dans le but de définir, une fois pour tontes et
préalablement a I'enseignement/apprentissage, des objectifs et
des contenus. Or, les identifications ne penvent étre réduites a
cette seule fonction. Elles doivent aussi et surtout étre nn
instrument pour mieux centrer les systémes de formation sur les
apprenants en aidant ceux-ci A prendre conscience, tout au long
de leur apprentissage, de ce qui leur est nécessaire pour régler
leurs interactions avec leur environnement. 11 importe done de
teur fournir des moyens gu’ils puissent appliquer eux-mémes afin
qu)’ifs ne soient pas « dépassédés de leurs besoins » (Besse 1980,
61).

L'ambition du projet du Conseil de 'Europe était d'offrir aux
adultes la possibitité d’apprendre des langues étrangéres non plus
dans des cours généraux, mais & l'aide d’unités pédagogignes
fonctonnelles correspondant a leurs possibilités d’apprentissage a
différents moments de leur vie, 4 lenrs iniéréts et désirs et a
I'utilisation réelle qu'ils feront de fa langue choisie. La matiére a
acquérir étant divisée en unités autonomes, mais qui peuvent
néanmoins se combiner et se compléter, de durée et de dimension
linitées, avec des objectifs soigneusement définis, I'apprenant
peut interrompre, réprendre son apprentissage au gré des
circonstances de son existence, accumuler et faire valoir son
«capital» de connaissances en toutr temps. D’ou le concept
d’unités capitalisables.
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Le systéme européen d’unités capitalisables pour I'apprentissage des
langues vivantes destiné aux adultes sera donc fondé sur les besoins
de Fétudiant, et sur les opérations langagidres que celui-ci doit étre
capable d’effectuer pour tenir effectivement sa place de membre de la
communauté linguistique dans les situations correspondant 3 ces
besoins (Trim 1973, 20).
On voit le rfle fondamental attribué 2 la définition des besoins
dans un tel systéme. Mais celle-ci peut aussi avoir un effet
pervers. La notion étant associée 3 ce qui est spécifique 3 un
individu ou groupe d’individus, elle érait tout indiquée pour
cristalliser la volomé d'adapter les programmes de langues aux
ressources et nécessités des personnes. Dot la vertu parfois un
peu magique qu’on lui a conférée. On a pu croire qu'il suffisait de
procéder a une analyse de besoins pour que les matériels et les
cours qui s'y référeraient soient mieux personnalisés. Or,
I'assimilation des besoins langagiers aux seuls usages de la langue
ne pouvait aboutir qu’z des contenus d’apprentissage dictés par
ces usages. Ce rie sont donc pas les besoins des apprenants qui
sont analysés, mais ceux qu'on leur attribue en tant que futurs
utilisateurs de la langue. Cette analyse ne peut étre faite que par
des spécialistes sans que ["apprenant, le principal intéressé,
puisse intervenir, Ainsi, 1a bonne intention pédagogique d'identi-
fier ses besoins langagiers a pour effet pervers de lui imposer
technocratiquement, parce qu'il ne peut pas les connaitre, des
contenus d’apprentissage.

La réduction de la notion aux besoins objectifs, ¢'est-a-dire aux
seuls usages langagiers prévisibles, est la cause principale des
malentendus et des critiques justifiées qu’ont suscités ce modéle
et les pratiques d’analyse qu’il a pu mspirer. L'identification
devient vn moyen de pouvoir supplémentaire a disposition des
experts, alors qu'il devrait permettre 3 I'apprenant de participer
aux décisions concernant son apprentissage. Mais si 'on ne
retient que Paspect personnel des besoins, comme expression du
moi intime des individus, on est amené A remettre en cause
Putilité et la possibilité mémes de leur identification. En effet,
chaque personne a des besoins différents, de sorte que la prise
en compte de lew multitude devient illusoire ou impossible.
On commet une e¢rreur fondamentale lorsquon veut opposer
les besoins subjectifs et individuels aux besoins objectifs et
sociaux. Les deux sont indissociables puisqu'un individu ne
peut éprouver et satisfaire un besoin que par rapport 3 un
environnement. Ce qui est individuel, ¢’est interprétation des
modes de satisfaction qui porte sur des objets qui sont, eux,
donnés, en Poccunence une langue avec ses régles de fonction-
nement. Il n'y a jamais d’un c6té Pindividu libre d’éprouver et
de satisfaire ses besoins et, de l'autre, Penvironnement qui lui
prescrit les siens.

Il est intéressant de constater aujourd'hui que ce qui a été
retenu de notre modéle dans les travaux ultérieurs du projet N° 4
du Conseil de I'Europe et dans d’autres réalisations, cest
essenticliement la partie consacrée a la description des situations
langagidres, alors quil intégrait la définition des besoins
d'apprentissage & partir des situations d’apprentissage. Ceci est
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révélateur de ’évolntion de la didactique des langnes étrangéres
de ces dix derniéres années qui s'est occupée avant tout de
développer de nouvelles fagons de déterminer des objectifs et des
contenus & partir de données relevant principalement de la
sociolinguistique, mais sans proposer de pratiques pédagogiques
qui leur correspondent dans I'esprit et dans la lettre.

3.4.2. L’identification des besoins pour l'anglais
fonctionnel

On tronve I'abontissement de cette approche dans le livre de
Munby (1978), parfait exemple d'une étnde de linguistique
appliquée dans la tradition anglo-saxonne, c'est-d-dire qui
cherche, en se basant sur des travaux théorigunes, dans le cas
présent ceux de Chomsky, Habermas, Hymes et Halliday, a
décrire quels contenns linguistiques il convient d’enseigner, sans
se soucier des moyens de le faire. Le modéle doit sérvir 4 spécifier
la compétence de communication des personnes apprenant
l’ailglais a des fins utilitaires selon la démarche suivante (ibid.
31):

Participant
L
Opéraleur des
besoins de
comerunication
y
Profil des
besoing
Y
h 4
Opérateur
h 4 sémantique
Sélacteur des
aptitudes
langagidres . 4
Encodeur
linguistique
4
Spécification de

la compétence de
communication




La partie la plus développée a trait 3 l'opérateur des besoins de
communication avec les composantes et relations suivantes:

Inleotion | 5 o 3 41 I
w1 d'ulilisa- + Siualion [ Interaclion —={ menla-
lien fité

516 5 |86, 516 6,
7. 7.1 8 718 7,18

5 -
6
7 8
¥ !
; - Niveau-
Ditecte Evéneent 8 Clé de cible
de cormu- *}  COmMMUNI-
nication cation
Predil
l (ibid. 33 notre trad.).

Notons que «besoins de communication» est utilisé 2 la place
de «besoins langagiers». Il n'y a certainement pas de différence
fondamentale entre les deux, sinon que la premiére expression
peut marquer une orientation plus fonctionnelle que la seconde.
Cette partie forme I'essentiel du modele, parce que les données
sur les besoins peuvent le mienx déterminer les usages de la
langue dans des situations de communication, donc les contenus
des programmes d’anglais 3 buts utilitaires. Ainsi Munby
inventorie dans les chapitres 3 4 6, avec beaucoup de détails et de
commentaires, les variables des parameétres retenus pour son
opérateur de besoins de communication. Les chapitres 7 et 8 sont
consacrés aux autres composantes du modele, & savoir le
sélecteur d'aptitudes langagitres, 'opérateur sémantique et
’encadeur linguistique. L’ensemble doit servir a spécifier avec le
plus d’exactitude possible Ia compétence de communication en
anglais, langue étrangére, requise pour telle on telle personne
dans sa vie professionnelle. Le chapitre 9 présente le modéle de
maniére opérationnelle en récapitulant toutes les données
détaillées dans les chapitres3 2 8, sans commentaires ni
explications, mais en les assortissant de consignes pour l'utili-
sateur, du type : « Donnez des détails sur l'identité du participant
et sur ses langues comme svit: » (ibid. 154), « Quand la langue

100 LES BESOINS LANGAGIERS



angiaise est-elle la plus exigée?» (ihid. 158), oun «Choisissez
parmi les canaux de communication suivants cenx qui sont
appropriés» (ibid, 161). 11 s’agit de fournir aux responsables de
cours fonctionnels d’anglais des listes de données 2 partir
desquelles ils peuvent dégager le profil des besoins de communi-
cation des apprenants dont ils ont la charge et déterminer ainsi les
contenns d’enseignement/apprentissage correspondants. I serait
trop long de discuter ici la validité de ces listes. Mais il nous parait
intéressant d'en indiquer les tétes de chapitre afin de montrer
avec quels détails est élaboré un tel modele,

0.0 Participant
0.1 Identité
0.2 Langues connues

0. Intention d*utilisation

. Classification de I'anglais pour des buts spécifiques (ESP)
. Intention professionnelle

. Intention &ducative

- Situation physique : espace

- Situation physique : temps

. Situation psychosociale (inventaire de 25 environnements anti-
nomiques dans lesquels un participant peut étre amené 3 utiliser
I'anglais comme langue étrangére, par ¢xemple, culturellement
similaire-culturellement différent; citadin-rural; public-privé;
formel-informel, etc.)

1

2

3
A, Sitwation
1

2

3

3.0. Interaction
3.1. Position (du participant par rapport i ses intentions d’utilisation)
3.2. Réles
3.3. Identité des rbles
3.4. Relations sociales {inventaire de 37 relations asymétriques, par
exemple, supérieur-subordonné, client-servenr, vedette-
admirateur, et de 24 relations symétriques, collégue-collégue,
adulte-adulte, ennemi-ennemi, ete.}
4.0, Moyens
4.1. Medium (les quatre aptitudes)
4.2, Mode (par exetple, le monologue parlé pour étre entendu, le
) dialogue écrit pour étre.lu, etc.)
4.3. Canal
5.0, Dialecte
5.1. Région
5.2, Classe sociale
5.3. Epoque

A partir de ce paramétre, Munby indigue systématiquement 2
quelles autres données précédentes il convient aussi de se référer
pour recucillir les informations nécessaires, établissant ainsi un
Tésean combinatoire particulierement riche.

6.0, Nlveau d™utilisation

6.1. Dimension (par exemple, longueur des énoncés et des texies,
leur complexité)
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6.2. Conditions (par exeraple, tolérance des erreurs, des hésitations ;
ces deux variables sont évaluées par rapport a des échelles:
trés basftrés haut)

7.0. Evénement de communication

L'événement de cornmunication est défini 4 partir des catégaries:
intention d’utilisation, situation, interaction et moyens. Quelques
exemples sont donnés.

8.0. Clé de communication

Ce terme repris de Hymes doit indiquer «le ton, la maniére et
I’esprit dans lesquels un acte est réalisé » (ibid. 102). Un index de
51 couples d’adjectifs antinomiques est proposé, avec quantité de
synonymes, afin de: définir la tonalité des attitudes des partici-
pants 3 un événement de communication, p. ex., amical-
inamical.

amical : sympathique, cordial, aimable, intime, chaud

inamical : défavorable, antipathique, hostile, détestabie.

Munby propose ensuite une taxonomie des aptitudes langa-
gitres qui devrout étre choisies en fonction du profil des bescins
de communication. Elle est constituée de 54 catégories prin-
cipales, hiérarchisées et complétées par 268 sous-catégaries.
Voici, p. ex., la premigre aptitude:

Dlscrmnnanon de sons dans des mots isolés
. Phon¢mes, spécialement les contrastes phonémiques
. Séquenoes de phonémes
. Variantes allophones
. Formes assinilées et €lidées (spécialement la réduction des

voyelles et des groupes de consonnes)

1.5, Variation phonémigque acceptée (ibid. 123).
et la derniére :

54. Retransmission de V'information

54.1 Direct)emenl (commentaire/description simultanément & une
action

54.2 Indirectement (rapporter) (ibid. 131).

*

——
R

Ces aptitudes langagiéres doivent éire mises en relation avec
des micro-fonctions qui, ¢lles, sont en rapport avec les tonalités
d’attitudes. Ces deux derniers parameétres constituent I'opérateur
socio-sémantique. Munby dresse un inventaire des micro-
fonctions, fui est une adaptation de celui de Wilkins (1976}, avec
références aux sections carrespondantes de la grammaire de
Leech et Svartvik (1975). Sept grandes catégories ont été
retenues : échelle de certitude, échelle d’implication, jugement et
évaluation, persuasion, argumeniation, relations logiques et
exposition, communication stéréotypée. Elles sont complétées
par 35 sous-catégories. Ainsi, 3 partir d"un profil des besoins de
communication, il convient de sélectionner les aptitudes langa-
gitres, de déterminer les micro-fonctions et de convertir
Pensemble en formes linguistiques pour spécifier la compétence
de communication nécessaire 4 un mdividu pour maitniser telles
ou telles situations d'utilisation de I'anglais comme langue

102 LES BESOINS LANGAGIERS



étrangére. Munby donne i la fin de son ouvrage denx exemples
d’application de son modéle, I'un pour un maitre d’hétel espagnol
qui posseéde bien son métier mais pas I’anglais nécessaire, ’autre
pour un étudiant vénézuélien en agronomie dont le programme
d’études comporte anssi I’apprentissage de P’anglais spécifique a
cette discipline. ' ’

En tant qu'inventaire et instrument de référence; Vouvrage de
Munby est trés complet e¢t, méme si P'on peut discuter la
pertinence de certaines catégories d’informations, exemplaire.
Cependant sa conception et son utilisation posent, parmi d’autres
déja évoqués, quatre problémes qui sont an ceeur de I'élaboration
de tout programme d’enseignement/appientissage des langues
étrangtres. Premiérement, un tel modéle impose une seule fagon
de choisir des contenus a partir d’une description trés fine des
situations d'utilisation prévisible de 1a langue. Or, méme dans le
cadre restreint de ’anglais utilitaire, on pent estimer que d’antres
types de détermination sont tout aussi valables, Deuxiémement,
la description des situations, qui demande un grand travail
d’ecbservation et d’analyse, aboutit — les deux exemples
présentés par Munby le montrent 3 ’évidence — & des contenus
sous forme de listes de structures linguistiques, de formules
stéréotypées ou d’aptitudes langagiéres plus on moins complexes.
On peut se demander si le travail investi dans la description
détaillée des sitnations d’utilisation est pédagogiquement ren-
table. En fixant et en limitant de la sorte les contenus, on risque
d’enfermer Yapprenant dans l'usage d’une langue rédmite et
préfabriquée qui ne correspondra pas A celle réellement ntilisée,
€t surtout on ne le prépare pas a faire face a I'imprévisible de la
communication, qui est, A notre avis, une des composantes
fondamentales de la compétence de communication. Troisié-
mement, un tel modéle implique une pédagogie axée essentielle-
ment sur Pacquisition de contenus linguistiques et ne laisse que
peu de place 4 I'exploitation, par I'apprenant, de ses propres
stratégies d’apprentissage et de commmnication. Les savoirs et
savoir-faire sont en quelque sorte prédigérés et il n'a qu’a les
ingurgiter tels quels. Quatriemement, il est méthodologiquement
discutable d’isoler, comme le fait Munby, la définition des
contenus des autres opérations d’élaboration d’un programme.
Selon lui, les facteurs, «sociopolitiques », «logistiques », « admi-
nistratifs », «psycho-pédagogiques» et «méthodologiques »
m’interviennent qu’en second lieu. Le contenu est une nouvelle
fois privilégié au détriment de ses interactions avec les autres
composantes des systémes.
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3.4.3. L’identification des besoins pour une approche
systémique

C’est dans ceite perspective qu’il convient d’interpréter Pétude
que nous avons publiée en 1977 (Richterich et Chancerel),
toujours dans le cadre du projet N° 4 du Conseil de ’Euvrope, et
qui tente de redéfinir le rdle de lidentification des besoins
langagiers dans une approche systémique de l'enseignement/
apprentissage des langues étrangeres. L'emploi du terme «identi-
fication » 2 la place de ceux couramment utilisés de « définition »
ou d'«analyse» est révélateur du changement d’acception de la
notion de besoin dans I'évolution des travaux du Conseil de
I'Europe. On ne peut, en effet, définir a priori quelque chose qui
tire son existence du jeu des interactions toujours changeantes
entre différents éléments. Par contre, on peut essayer de repérer
les éléments de ce jeu pour leur attribuer une identité et pour
mieux en connaitre les régles de fonctionnement. Si 'opération
d'identification consiste toujours & recueillir des informations et a
les exploiter, celles-ci ne portent plus exclusivement sur les usages
et les usagers de la langue, mais sur les interactions entre les
composantes d’un systéme d’enseignement/apprentissage selon le
schéma reproduit ci-contre :

(ibid. 6)

On voit que "apprenant occupe ici la place centrale. Tout part de
lui et revient & lui. Mais il ne représente pas une entité indépen-
dante. Pour apprendre une langue étrangére, il fréquente une insti-
tution de formation qui constitue son environnement immédiat
Japprentissage, lequel est sons Pinfluence plus ou moins directe
d’une société donnée, dont font partie ce que nous nommons les
institetions d'utilisation, ¢’est-a-dire «tont ensemble social struc-
turé qui, dans son fonctionnement, a recours a une ou plusieurs
langues étrangéres » (ibid. 52);

Un apprenant dispose d'un certain nombre de ressources pour
apprendre une langue étrangére. Ce terme englobe toutes les
caractéristiques d'un individu susceptibles de conditionner son
apprentissage : son identité, les traits de sa personnalité, le temps,
I'argent qu'it investit, etc. Par rapport & celles-ci, il se fixe, avec
précision ou vaguement, des objectifs qui vont &tre évalués et
qu'il va réaliser grice 4 un ensemble de moyens qui constituent
son programme d’apprentissage. Pour ce faire, il a recours 2 une
institution de formation qui elle avssi a ses ressources (locaux,
horaire, personnel. financement, etc.), poursuit certains objectifs
qu'elle évalue selon ses propres critéres et propose, en consé-
quence, un ou des programmes d’enseignement. Sa fonction
étant, en principe. de former les individus de tefle sorte qu’ils
puissent jouer pleinement leurs réles dans la société, ses
ressources, objectifs, modes d’évalvation et programmes de-
vraient correspondre le mieux possible avec les exigences des
institutions d’utilisation et de la société.

L’approche systémique esquissée dans notre étude n’est pas,
comme d'aucuns l'ont prétendu, une belle illusion pédagogique
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ol Papprenant détiendrait désormais miraculensement tous les
pouvairs sur son apprentissage. Cest au contraire — ceci est
fondamental — la recherche permanente des compromis que les
partenaires doivent nécessairement faire pour réaliser ensemble
leur projet. Cest une approche axée sur le dialogue. Elle doit
assurer 'harmonisation optimale, et non parfaite ou utopigue,
des interactions entre toutes les composantes d’un systéme.

L'identification des besoins joue dans une telle approche un
rdle privilégié. Elle permet aux partenaires de s’'informer sur la
réalité de leur situation d’enseignement/apprentissage, de régler
leurs relations et d'organiser les composantes du systéme. Elle
n’'est pas seulement un moyen de mieux définir préalablement des
objectifs et des contenus, mais devient un instrument au service
de 12 réalisation méme de 'approche systémique dans sa totalité,

De ponctuglle qu’elle tendait 3 &re, I'idenification des besoins
langagiers devient permanente.

De descriptive ¢t analytique, elle devient prise de conscience, par
toutes les parties intéressées, de certains faits et phénoménes.

De statique, elle devient un moyen dynamique de choisir et de
prendre des décisions.

D’uniforme, elle devient meltifonme (Richterich et Chancerel 1977,
8.

On peut reprocher a cette étude de ne pas répondre aux
ambitions formulées dans U'introduction. 1a deuxidéme partie est
consacrée a lénumération, sous forme de listes, des types
d’informations i recueillir. Elle est répartie en 24 sections seion
le principe suivant: identification par l'apprenant, avant et
pendant I'apprentissage, de ses besoins en fonction de ses
ressources, objectifs, modes d'évaluation et des programmes, Le
méme systéme est appliqué a l'identification des besoins de
Papprenant par Pinstitution de formation puis d*utilisation. Une
troisiéme partie déerit succinctement, avec des exemples en
annexes, onze techniques de recueil de données. On pourrait
s'attendre 3 trouver quelques indications sur les conditions
d’exploitation pédagogique de ces informations par des pratiques
de négociation et de prise de décision. 1 edt é1¢ également
nécessaire de mieux présenter I'identification comme régulatrice
des relations entre les composantes des systémes d’enseignement/
apprentissage. Malgré ses lacunes, cette étude a le mérite d’avoir
tenté de redéfinir le role de ['identification des besoins dans
I'enseignement des langues étrangéres:

— La notion de besoins langagiers ne peut pas étre réduite aux
seuls usages prévisibles de la langue dans des situations de
communication prédéterminées, mais daoit étre construite en
fonction de Fensemble des composantes des systémes
d’enseignement/apprentissage.

— On ne peut pas dissocier les besoins de Pindividu, expression
intime de sa personnalité, de ceux des institutions et de la société.
Un besain est toujours le produit des interactions du couple
individu-environnement.

106 LES BESOINS LANGAGIERS



— L'opération d’identification n’est plus au seul service de la
®éfinition préalable des objectifs et des contenus, Elle est un
moyen pédagogique, parmi d'avires, de prendre conscience, de
décider et de régler des interrelations,

— De ce fait, elle n"a plus lieu gqu’une seule fois, avant la
réalisation d’'un projet, mais plusieurs fois, et peut méme devenir
une activité réguliere.

— Elle n’a plus recours & des moyens lourds que senls des
spécialistes savent utiliser, mais propose un €ventail de pratiques
légeres a disposition de tous les partenaires,

3.4.4. Laformulation des besoins langagiers

L’exploitation de la notion de besoin langagier par la pédagogie
des langues étrangéres étant plus récente que celle d’objectifs, les
modéles d'identification sont moins nombreux que ceux de
construction d’objectifs. Mais, & la base, leur fonction est
identique : fournir des éléments de référence organisés en
systémes de catégories, ot nous retrouvons d’ailleurs, sous une
forme ou une autre, les trois métes classes: «Les besoins se
rapportant au comportement », «Les besoins se rapportant au
contenu linguistique proprement dit », « Les besoins se rapportant
4 Pexploitation, lutilisation et la production du contenu»
(Richterich 1973, 60). Ce sont les catégories psychologiques,
linguistiques et sociologiques déja mentionnées. Mais si ’applica-
tion des modeles de construction d’objectifs aboutit a des
formulations du type «étre capable de...» ou a des listes de
contenns, I'application des modéles d'identification ne parvient
pas a donner une expression spécifique aux besoins langagiers.
Les fiches d’analyse que présente Richterich (1973, 61-64)
comme cxemples comportent une rubrique «besoins» sous
laquelle on trouve des énoncés tels que «d'avoir un comporte-
ment sympathique, respectueux, poli avec un ou des clients », «de
pouveir &crire des lettres, remplir des formules, prendre des
notes », «de pouvoir lire des articles, rapports, cuvrages traitant
de sctences nucléaires». Il suffit évidemment de remplacer
«besoins de...» par «étre capable de...» pour obtenir une
formulation classique d’objectifs. Le modele de Munby (1978)
sert explicitement 3 «définir fe contenu des programmes de
langues pour des buts spécifiques». Toutes les données rassem-
blées pour décrire les deux exemples d’études de cas sont
directement converties en listes de contenus. Nous retrouvons ici
le probléme déja soulevé de I'isomorphisine des besoins, objectifs
et contenus. Dans I'étude de Richterich et Chancerel (1977), les
besoins langagiers ont complétement disparu du schéma illustrant
lapproche systémique. Leur identification devant servir a
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prendre conscience et 4 négocier, on ne voit pas sous quelle forme
ils vont réapparaitr2, bien qu’ils soient mentionnés dans les titres
des sections consacrées aux types d’'informations. Cette absence
de formulation spécifique est normale. Les besoins langagiers en
tant que tels n’existent pas. Ils ne peavent avoir de réalité qu’en
rapport avec un objet-but et un on des individus. Ils sont donc
nécessairement traduits en termes de définition de contenus, de
détermination d’objectifs et de description de publics. C'est dans
ce sens qu'il convient d'interpréter la confusion ierminologique
dans les applications des modéles, Car il ne faut jamais oublier
qu’une identification de besoins langagiers n’est pas un but en soi.
Elle est toujours au service de quelque chose d’autre et s’incarne
dans des pratiques destinées 2 recueillir des informations sur des
personnes et lenr emplei d’une langue étrangére pour:

— construire des objectifs ;

— choisir des contenus ;

— élaborer I'ensemble d’un systéme d’enseignement/
apprentissage ;

— régler les interactions entre les composantes d’an systeéme.
L’expression «besoins langagiers » a peut-&tre un sens douteux;
mais elle est utile pour exprimer une réalité complexe.

Quant aux pratiques, elles sont trés diverses. On peut,
provisoirement, les classer en deux grandes catégories :
— Celles qui recucillem d’abord des informations pour ensuite
les exploiter dans une opération de préparation ou de réalisation
de 'enseignement/upprentissage.
— Celles qui, par le fait méme de recueillir des informaticons,
constituent une action d’enseignemeht/apprentissage.

3,5. Les pratiques d*identification

3.5.1. Quiidentifie ? quoi ? comment ?

Le choix et I"utilisation de telle ou telle pratique dépendent de
plusieurs facteurs: le temps et Iargent disponibles, le but et le
liew de Yidentification, la personnalité de celui qui identifie. Un
futur apprenant qui se renseigne auprés des institutions suscep-
tibles de lui fournii ke cours de langue qui correspond ie mieux 2
ce qu'il estime étre ses besoins n’aura pas recours aux mémes
moyens qu’une équipe de spécialistes identifiant les bescins d'un
public donné pour le compte d’une institution de formation. Les
situations d’identification sont toujours particuliéres et il n’existe
pas de recettes universelles. «Dans chaque cas, il faut metire en
place des adaptations spécifiques, modulations singuliéres de
principes généraux. Pour y parvenir, on ne dispose guére de
moyens plus fiables que le questionnement » (Porcher 1980a, 22).
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En effet, Ja démarche premiére de toute identification consiste &
poser un certain nombre de questions, A soi-méme d'abord, pour
déterminer quelles informations sont nécessaires et ou, quand,
comment on peut les recueillir, 3 autrui ensuite, pour obtenir
celles dont on ne dispose pas personneliement. Il n’est donc pas
&tonnant que le questionnaire sous toutes ses formes soit
linstrument privilégié de V'identification des besoins langagiers.
Certaines questions sont générales et s'impaosent quelle que soitla
sitnation, mais la fagon de les poser peut varier et orienter ainsi
les réponses. D’autres questions sont spécifiques et refletent les
intéréts particuliers des persaonnes concernées. Quoi qu'il en soit,
Finformation recueillie par I’observation ou par Pinterrogation
est toujours influencée, d'une fagon ou d’'une autre, par celui qui
observe ou interroge. Le fait de poser telle question et non telle
autre, de telle fagon, a tel endroit et & tel moment, de méme que
les critéres choisis pour observer tel élément d’une réalité plutdt
que tel autre, sont autant de facteurs dont il faut tenir compte
lorsqu’on interpréte des données. II est par conséquent essenticl
de savoir d’abord qui identifie. Sans vouloir étre exhanstif, on
peut trouver les cas suivants

— Un apprenant, pour se renseigner sur les conditions d’ensei-
gnement offertes par les institutions et choisir Ie cours de langue
correspondant le mieux 2 ses besoins ou pour prendre conscience
de ses objectifs et possibilités d'apprentissage.

~ Un conseiller pédagogique, pour aider les apprenants a choisir
et & exploiter les possibiiités d’enseignement/apprentissage of-
fertes par une institution.

— Un enseignant, pour mieux connaitre ks membres de son
groupe-classe et pour adapter son enseignement en conséquence.

— Un auteur, pour concevoir et réaliser un matériel pédago-
gique en fonction d'un public déterminé ou d'ure demande plus
générale,

— Un ou plusieurs spécialistes — enseignants, conseillers
pédagogiques, chercheurs, administrateurs — travaillant pour le
compte d'une institution qui peut &tre :

¢ Une institution de formation, pour proposer et organiser des
systeémes d’enseignement/apprentissage.

o Une entreprise commerciale, industiielle, une administration,
pour décrire Putilisation des langues étrangéres en vue du
recrutement et, éventuellement, de la formation du personnel.
¢ Une administration d’instruction publique, pour déterminer
des aobjectifs, établir des programimes, planifier enseignement
des langues vivantes.

& Un organisme de statistigues, pour recueillir des données sur
une population déterminée dans les domaines de la connaissance,
I'utilisation et l'enseignement des langues étrangéres.

¢ Une institution de recherche, pour développer des instruments
d'identification et analyser le probléme des besoins langagiers.
¢ Une maison d’édition, pour étudier le marché des matériels
pédagogiques dans le secteur des langues étrangéres.
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Cette liste maontre que chaque personne ou groupe de
personnes a ses raisons propres d’identifier des besoins langagiers
qui conduiront 3 des choix différents des questions 2 poser et des
informations a recueillir. Bien que ces derniéres puissent prendre
les formes et avoir les contenus les plus variés, on peut les
regrouper en trois grandes classes qui recoupent celles que nous
avions retenues 3 propos des objectifs ;

— Informations sur les personnes concernées directemnent ou
indirectement par la réalisation d'un projet de recherche et/ou
d’enseignement/apprentissage. Au niveau d’'une institution de
formation : apprenants, enseignants, conseillers pédagogiques,
personnel administratif, entourage en dehors de institution. Au
nivean d'uné institution d’utilisation : personnes emplayant telle
ou telle langue étrangére. Au nivean d'une société: nne
population donnée:.

— Informations sur ’environnement dans lequel des personnes
réalisent un projet de recherche et/ou d’enseignement/
apprentissage.

~— Informations sur la ou les langues concernées par la réalisation
d'un projet de recherche et/ou d’enseignement/apprentissage.

Distingnées ici ponr des raisans d’analyse, ces trois classes
d’informations sont en fait toujours interdépendantes, tant il est
vrai que des perconnes font aussi partic de I'environnement
d’antres personnes et qu'une langue n’a de réalité qu’utilisée par
des individus dans un environnement donné, Le choix des
infarmations dépend de leur pertinence par rappart aux buts et
mayens de I'apération. On peut s’inspirer des modéles ou des
identifications existantes qui servirant de listes de contrble pour
le questionnement. Cette premiére démarche cansiste a dresser le
catalague de toutes les questions dont les réponses seront autant
d’informations & recueillir et & traiter. Clest un travail de
réflexion, de recensement, d’abservation, d'analyse, souvent a
partit du simple bon sens. Tl se réalise seul, 4 I'exemple de
Porcher dans ses Interrogations sur les besoins langagiers en
contextes scolaires (1980a, 22-34), ou en équipe, notamment
sous la forme de «brainstorming ». Mais le questionnement ne
parte pas seulement sur le contenu d'une identification, il porte
aussi sur I'ensemble des problémes 2 résoudre pour la mener 3
terme. Rappelons-les briévement, car ils sont fondamentaux, et
a négliger de les poser, on risque de se lancer dans une
impasse :

— Les besoins langagiers de quelle(s) personme(s) doivent-ils
étre identifiés ?

— Quels sont les moyens disponibles au 2 se procurer pour
réaliser I'identification (temps, finances, personnel)?

— Quelles informations sont nécessaires ?

— Qui va les recueillir ?

— Ou, quand, corament ?

— Qui va traiter les informations recueillies ?
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— O, quand, comment ?

. — Sous quelle(s) forme(s) apparaitront les résultats de I'identifi-
cation ?

— Sous queille(s) forme(s) ces résultats seront-ds exploités dans
'application des systémes d’enseignement/apprentissage ?

— Qui va évalver Putilité et la rentabilité de l'identification ?
— O, quand, comment ?

lci encore la pertinence ou non-pertinence des questions ainsi
que leur hiérarchie dépendent des situations d’identification, En
tout état de cause, c’est la o les réponses qui vont déterminer le
choix et Papplication des pratiques. Nous entendons par ce terme
les moyens effectivement utilisés par une ou plusieurs personnes
pour identifier lenrs propres besoins ou ceux d’autrui par le
truchement du recueil et du traitement d'informations. Nous
distinguerons quatre catégories :

— Les pratiques mettant en inleractions verbales directes une oun
plusieurs personnes, qui recueillent les informations, avec une on
plusieurs personnes, qui donnent les informations: entretiens
directifs, semi-directifs, non directifs, questionnaires oraux, 1ests
oraux, activités pédagogiques orales dont on tire des informa-
tions...

— Les pratiques mettant en interactions verbales indirectes une
ou plusieurs personnes, qui recueillent les informations, avec une
ou plusieurs personnes, qui donnent les informations : question-
naires écrits, tests écrits, échelles d'attitude, activités pédagogi-
ques écrites; informations fournies oralement a distance et
enregistrées. ..

~— Les pratiques mettant en interactions non verbales une ou
plusieurs personnes, qui recueillent les informations, avec une
ou plusieurs personnes, gni donnent les informations: toute
forme d’observation...

— Les pratiques qui permettent & une ou plusieurs personnes de
recueillir des informations & partir d'un document écrit, visuel on
sanore, non produit spécialement pour une identification de
besoins langagiers: toute forme d'analyse de contenus...

Chaque pratique établit en fait des relations différentes entre la
ou les personnes qui recueillent les informations et les documents
ou les personnes qui les fonrnissent. Chacune posséde également
ses caractéristiques aussi bien dans ses modes d’élaboration que
d’utilisation. Ainsi, certaines sont standardisées et ne pemvent
étre utilisées que telles quelles, Cest le cas notamment de
nombreux tests psychologiques et de personnalité (Albon 1968,
Zurfluh 1976), de tests de langues (Buros 1975, Savard 1977),
d’échelles d’attitude et d’instruments divers de mesure des
intéréts (Alexandre 1971, Dupont et al. 1979), de grilles d’obser-
vation (Postic 1977, Kohn 1982), de procédures d'analyse de
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contenu (d'Unrug 1974, Gardin 1974, Gardin ef af. 1981). Mais,
le plus souvent, les pratigues doivent étre élaborées et exploitées
spécialement en fonction des impératifs et de la situation
d'identification. Afin d'obtenir des résultats significatifs, cer-
taines régles doivent étre observées pour mener 3 bien une
recherche ol des pratiques telles que le questionnaire, 'entretien
ou linterview, le 1est, I'observation, l'analyse de contenu sont
utilisées de fagon appropriée (De Landsheere 1970,
Friedrichs 1973, Javeau 1978, Ghiglione et Matalon 1978). Tout
dépend néanmoins de la valeur scientifique qu’on veut donner 2
Videntification. Car un enseignant peut trés bien «bricoler » pour
ou méme avec ses apprenants umn questionnaire, une échelle
d’attitude ou un test, sans prétendre en faire des instruments de
mesure scientifiques et généralisables. Ce n’est pour lui qu’une
activité pédagogique supplémentaire qui lui permet, tout en
faisant pratiquer la langue é&trangdre, de rassembler quelques
informations pour mieux connaitre ses apprenants et pour leur
faite prendre couscience de P'un ou Fautre aspect de leur
apprentissage. I! 0’y a pas de différence proprement qualitative
entre les pratiques standardisées, les pratiques élaborées ad hoc
selon les régles de 'art et les pratiques bricolées. Chaque sorte
remplit une fonction particuliere et doit étre utilisée dans des
conditions et avec des résultats qui lui sont propres. Le futur
apprenant qui se remnseigne auprés du secrétariat d’une école,
'enseignant qui observe a I'aide d’une grille confectionnée par
lui-méme, le spécialiste qui dirige une équipe pour la réalisation
d'une enquéte par questionnaire, chacun, 3 sa maniére, identifie
des besoins langagiers.

3.53.2. Quelques grdndes enquétes

De nombreuses identifications de besoins langagiers ont été
réalisées ces quinze dermi¢res années pour des buts divers,
portant sur diffiérents publics et au moyen des pratigues les plus
variées. 1l est souvent difficile d’en obtenir les résultats et méme
d’en connaitre 'existence, car les documents restent a I'état de
rapports internes. Avec la vogue de I"approche communicative
cemrée sur Iapprenant, il était d’usage, dans les aunées 70,
d’analyser les besoins langagiers de tout un chacun comme étape
préalable 2 la velléité d’améliorer 'enseignement/apprentissage
des langues étrangéres. Des enquétes de plus ou moins grande
envergure ont ét€ conduites dans différents contextes. Faute de
place, nous ne pouvons les analyser ici en détail. Nous nw'en
citerons que quelques-unes pour examiner les pratiques qu’elles
ont utilisées,

L’enquéte menée en 1971-1972 par une équipe du Language
Teaching Ceutre de I'Université de York et publiée en 1974.50us
le titre The Use of Foreign Language in the Private Sector of
Industry and Commerce (Emmans ef al.) est devenue un classique
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de Vanalyse des besoins langagiers. Elle avait pour but de mettre
4 Pépreuve les techniques d’enquéte par questionnaire pour
recueillir le plus d'informations possibles sur Putilisation des
langues étrangéres dans le secteur privé de l'industrie et dy
commerce au Royaume-Uni. Dans un premier temps, le contenu
des ofires d’emploi parues dans la presse pendant une année et
exigeant, 4 un titre ou un avtre, la connaissance d'une ou
plusieurs langues étrangéres a é1é analysé. Puis, trois question-
naires ont ét€ envoyés : le premier, & un échantillon de personnes
ayant obtenu un dipléme a divers niveaux de scolarité¢ en 1960,
pour savoir quelles langues étrangéres elles ont apprises en
dehors de ou & Pécole, quels usages elles ont faits et fom
actuellement de ces langues dans leurs activités professionnelles,
quel est le niveau de leurs aptitudes ; le second, & un échantillon
d’organisations industrielles et commerciales, pour situer l'utilisa-
tion des langues étrangéres dans leurs différents départements et
pour savoir si elles offrent des cours internes de langues; e
troisiéme, & un échantillon d’employés pour savoir quelles
langues étrangéres ils ont apprises en dehors de ou A I'école, quel
est le niveau de leurs aptitudes et quels usages ils font des langues
étrangeres dans leur emploi actuel, Cette enquéte est avjourd’hui
encore exemplaire 4 cause du choix et de la formulation des
questions des trois questiotmaires qui, par leurs combinaisons, ont
permis d’obtenir un maximum d'informations pertinentes. En
1972 également, The London Chamber of Commerce and
Industry faisait auprés de ses 2600 entreprises membres une
enquéte sur leur utilisation des langues étrangdres (Lee 1977).
L’originalité de cette recherche réside dans son questionnaire
présenté sous forme de matrice dont I'axe horizontal comporte
10 catégories de personnel et I'axe vertical 21 activités langa-
gieéres couvrant les quatre aptitudes. 1l suffit de mettre une croix
dans la case correspondante pour indiquer qui fait quoi en langue
étrangére. Les résultats de 'enquéte sont également exposés de
fagon originale, désormais classique : des diagrammes circulaires
petmetient de reconnaitre d’un coup d’'eil les dominantes du
profil d’utilisation des langues étrangéres de chaque catégorie de
personnel. Dans le domaine de l'industrie et du commerce,
signalons aussi les enquétes faites en République fédérale
d’Allemagne i I'aide de questionnaires traditionnels (Schroder et
al. 1979, Christ et al. 1979).

L’Etude de la demande de formation en langue étrangére de la
population adulte de Pagglomération grenobloise (Billiez et al,
1975) s’inscrit dans un projet plus global que les enquétes citées
ci-dessus, car elle fait partie intégrante de 1’élaboration et du
développement des actions de formation permanente entreprises
par le Centre de didactique des langues de I'Université de Grenoble
{Dabene et al. 1978). Les informations recueillies doivent dong
servir directememnt 4 «I’élaboration méthodologique» de ces
actions. L'équipe de Grenoble a pris en considération aussi bien
I'offre que la demande, c'est-a-dire qu’elle a tenté de «rechercher
tout ce qui pouvait étre percu par un individu résidant a
Greuoble» (Billiez et al. 1975, 1, 5) dans le domaine de
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Penseignement et de "apprentissage des langues étrangéres, Les
pratiques employées ont &t€: le recensement, la classification et
I'analyse de la documentation sur «toutes les structures organisa-
tionnelles qui offrent une formation en langues pour adultes dans
la région grencbloise» (ibid. 5); des entretiens non directifs
{mais quand méme bien structurés, comme en fait foi le guide
d’entretien figurant en annexe IV, 11, 23-24) avec des directeurs
d’organismes, des professeurs, des libraires, des hotesses
d’accueil ; un questionnaire semi-directif (avec une part impor-
tante de questions ouvertes) appliqué par des enquéteurs a un
échantillon de la population grenobloise. Par le nombre et la
qualité des informations qu'elle fonrnit, notamment sur les
représentations que se font les gens des langues, cette étude
restera une précicuse source de références.

Ces enquétes portent sur une catégoric particulidre de
personnes, par exemple, des employés, sur une région, Grenoble,
ou sur un domaine spécilique d'activités, l'indusirie et le
commerce. D’autres travaux analysent I'enscignement on I'utili-
sation des langues &trangdres & un niveau général oun a I'échelle
&’un pays tout entier, par exemple, de VAutriche {Qesterei-
chisches Statistisches Zentralamt 1976), des Pays-Bas (Qud de
Glas 1979) ou du Danemark (Looms 1983). Les méthodes
appliquées dans ce type d'enquéte appartiennent généralement A
la catégorie des questionnaires.

Une antre entreprise de grande envergure a été I’étude réalisée
en 1975 par une équipe canadienne sous la direction de
Gilles Bibeau avec pour «objectif d'isoler dans I'activité globale
de formation et d’apprentissage de la Fonction publique cana-
dienne les aspects qui pourraient étre améliorés, corrigés ou
rajustés pour maximiser le succes des étudiants qui suivent la
formation linguistique » (Bibeau éd. 1976, 1, 5). Publiée en 1976
en 13 volames bilingues, selon Fusage des textes officiels
canadiens, sous le titre de Rapport de I'étude indépendante sur les
programmes de formation linguistique de la Fonction publique du
Canada (Bibean éd. 1976), cette enquéte est unique en son genre
par I'ampleur et I'intégralité des informations qu’clle a recueillies
et analysées. Certes, dans son ensemble, elle dépasse la simple
identification de besoins langagiers. Pourtant, sa partie centrale
peut étre considérée comme telle, notamment le volume 3 sur les
Indices psychologiques de succés dans Pétude d'une langue
seconde et surtout les deux partics du volume 4 sur Etude des
conditions psychosociales de Papprentissage et de Putilisation
d’une langue seconde dans la Fonction publique du Canada. Dans
I'approche désignée comme <multivariée» pour recueillir et
traiter les informations, la plupart des pratiques d'identification
ont &t utilisées. Différents types d’échelles d’attitnde, de tests
psychométriques, de tests de langue ou d’aptitude, de question-
naires, d'entretiens, etc., c’est une mine ol 'on trouve pratique-
ment tout ce qui existe pour analyser le comportement de
personnes en rapport avec lenseignement, I'apprentissage et
I'utilisation des langues. Ce qui fait aussi la richesse de cette
étude, c’est la combinaison entre les moyens standardisés utilisés
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tels quels, les moyens standardisés adaptés aux fins propres de la
recherche et les moyens fabriqués sur mesure.

Soulignons que cette étude a €1 commanditée par le Conseil
do Trésor canadien dans le cadre des actions entreprises par le
Gouvernement pour mettre en ceuvre la loi de 1969 stipulant
I'égalité de traitement des langues frangaise et anglaise, notam-
ment dans la Fonction publique. Elle avait donc une portée
politique et pratique immédiate qui explique la rapidité avec
laquelle elie a été menée 4 terme. Si on Ja rapproche d’une autre
recherche de grande envergure, celle entreprise par une équipe
du CREDIF sous la conduite de Pelfréne et Porcher intitulée
Analyses de besoins langagiers d’aduites en milieu professionnel
(Préalables & une formation} (1976), cette dernitre se présente
comme une réflexion approfondie et A plusieurs voix, 2 la
recherche d'une «épistémologie» de . l'analyse des besoins
langagiers. C'est 3 notre connaissance I’étude la plus fouillée du
concept. A partir d'interviews réalisées dans plusieurs entre-
prises, elle en cerne les aspects sémantiques, sociologiques,
€conomiques et pédagogiques.

3.5.3. Autres pratiques

La presque totalité des identifications réalisées dans les années
70 a porté sur des populations d’adultes. La Recherche des centres
d'intéréts et des besoins langagiers des éléves de 9 & 11 ans en vue
de I'élaboration du programme d’anglais, langue seconde, niveau
primaire conduite par Malenfant-Loiselle et Jones (1978) pour le
Ministére de 'Education du Québec n’en est que plus précieuse.
L'adaptation de la technique du questionnaire & un public
d’enfants est particulidrement intéressante et a di poser de
nombreux problémes aussi bien sur le plan de 1a formulation des
questions que sur celui de leur contenu. Mais d’autres pratiques
ont été utilisées qui sont plus originales et qui favorisent
Pexpression spontanée des enfants dans différentes situations:
par exemple, le «cercle magique» réalisé dans des séances
d’anmimation intitulées « Atelier Raconte-moi», Je «Survival
Game » et le «Role Playing » (Malenfant-Loisele et Jones 1978,
107-116, 117-125, 127-132). Ces pratiques d’identification doivent
particulitrement retenir notre attention. La premiére, parce
qu'elle invite les enfants 4 s’exprimer librement et permet
d’obtenir ainsi des renseignements parfois inattendus, les deux
autres, parce que, sous Ja forme de jeux linguistiques en anglais,
elles recueillent des informations tout en faisant utiliser la langue
étrangere. Nous somme d’avis que ¢’est en développant ce type
de pratiques indirectes, ¢’est-3-dire qui rassemblent des informa-
tions par le biais d’activités pédagogiques, que les identifications
de besoins langagiers continneront & étre utiles dans I'enseigne-
ment des langues étrangéres. Car il fant bien le reconnaitre,
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depuis quelques années, Pintérét pour les grandes enquétes a
considérablement diminué sinon disparu, pour phusieurs raisons :

— La notion de besoin langagier, en général, a perdu de son
importance, est «usée». Clest un processus normal. Certaines
notions jouent un rdle-clé parce qu'elles aident a cristalliser
momentanément les idées. Puis elles sont remplacées par
d’autres.

— On s’est rendu compte qu’il ne suffisait pas d’analyser des
besains langagiers, puis de déterminer les abjectifs et enfin de
définir un programme ponr que I'enseignement change nécessai-
rement. La notion magique de besoin n'a pas influencé Ia
méthodologie.

— Les grandes enquétes cotitent cher, prennent beaucoup de
temps et nécessitent la participation de spécialistes. Une fois
terminées, rien ne garantit que les résultats en seront directement
exploités an niveau de la classe de langue, de sorte que la
rentabilité en est souvent discutable,

— Aux techniques lourdes et coiiteuses, il faut substituer des
pratiques légeres que tont le monde peut utiliser. L identification
des besoins Jangagiers se banalise et fait partie de la panoplie
courante des moyens dont dispose tout apprenant et enseignant ;
elle ne fait pius P'objet d’études particuliéres et suit le développe-
ment normal des pratiques pédagogiques.

Un bon exemple de ce changement d'attitude nous est fourmi
par la grande enquéte menée de 1979 a4 1981 par la Standing
Conference of Heads of Modern Languages in Polytechnics and
other Colleges (SCHML) dans les institutions relevant de
I’éducation supérieure en Grande-Bretagne, sons les auspices du
Conseil de I'Europe, du Département de 'Education et de la
Science ainsi que de Ya Chambre londonienne du Commerce et de
PIndustrie (Gardner et Winslow 1982, 1983). Le projet avait nn
double objectif: a) analyser la sitnation actuelle des cours de
langues offerts par les institutions concernées pour planifier les
changements nécessaires en fonction de l'évolution de la
didactique et de la demande ; b} tester la fiabilité des pratigues
d’identitication proposées par le Conseil de I’Enrope dans
Pouvrage de Richterich et Chancerel (1977}, Un nombre
impressionnant d’informations a été recueilli grice aux moyens
suivants : analyse de tous les documents concernant les cours de
langues dans ces institutions, différents types de questionnaires,
échelles d'attitude, interviews dirigées, entretiens collectifs. Les
responsables de cours de langues, les enseignants, les étudiants et
des personnes utilisant des langues étrangéres ont &t les
informateurs. Ces informations furent traitées par ordinateur.
Mais selon les responsables, plus que I'exploitation des résultats,
c’est I'effet que cette enguéte a eu sur les personnes et les
institutions qui leur a paru important. Les pratiques choisies ont
é1é présentées et utilisées de fagon que les enseignants et les
responsables de cours puissent se familiariser avec elles, L'identi-
fication est apparue comme un moment de prise de conscience et
de dizlogue entre tous les partenaires. C'est ainsi que plusieurs
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institutions ont décidé de (incorporer 2 leurs programmes, de
former les enseignants et d’en faire une activité permanente de
négociation.

Il est intéressant de comparer cette enquéte avec 'identifica-
tion réalisée par le CREDIF sous les auspices du Conseil de
I'Europe et du Ministére de 'Education Nationale (Porcher 1982,
1983). L'un des objectifs était aussi de tester la validité de la
méthodologie proposée par Richterich ¢t Chancerel (1977). Mais
la situation était toute différente puisqu'il s'agissait de deux
classes de travailleurs migrants apprenant le fran¢ais en formation
permanente dans une entreprise industrielle relevant de I'Aca-
démie de Versailles. L'identification devait servir directement
Penseignement sons la forme de matériels produits « sur mesure ».
Il convenait donc d’observer comment elle pouvait devenir un
instrument permanent de régulation pédagogique. Les pratiques
utilisées ont été le questionnaire, les entretiens, I'observation de
classe, l'analyse du contenu du journal de bord tenun par
Fenseignant et de certaines productions écrites des apprenants.
Congue comme une expérience, cette identification ne pouvait
avair impact de I'enquéte anglaise puisqu’elle ne touchait qu'un
nombre limité de personnes, mais elle a permis de mieux cerner
les conditions parfois difficiles de réalisation en prise directe avec
la pédagogie quotidienne.

C’est dans la méme perspective pédagogique qu'a ceuvré une
£quipe animée par Dalgalian dans certains Instituts frangais de la
République fédérale d’Allemagne. A partir d’un grand question-
naire destiné 3 mieux connaitre les publics fréquentant les cours
des Instituts (Dalgalian 1977, 1979, Demuth et al. 1978), d’autres
pratiques ont été introduites — questionnaires restreints et
périodiques, interviews, séances d'auto-€vatuation, de bilan et de
travail autonome — qui cherchent toutes 2 aider Vapprenant 4 se
situer par rapport 4 U'offre de cours. Cette identification de besoins
a également cu un effet formateur sur les enseignants et a servi 4
Ia production de matériel sur mesure (Lohézic et Pérmsat 1979,
Daigalian 1983).

La pratique instituée depuis quelgques années par les Euro-
centres (Schirer 1983) est particuliérement intéressante et carac-
téristique des nouvelles tendances d'identification des besoins
langagiers. L'apprenant tient, dans la langue cible, une sorte de
journal de bord organisé en six seclions et qui lni permet de faire
le point périodiquement de son apprentissage et de Pensei-
gnement. Ce journal est régulidrement discuté avec I'enseignant
et devient ainsi le lieu d'un dialogue et d’une prise de conscience,
tout en érant celni d'une activité pédagogique.

Originale est aussi la revue périodique orale présentée sur
cassette et envoyée par PInstitut frangais de Thessalonique aux
professeurs grecs de frangais {Sapin-Ligniéres 1983). Le contenu
de cetie revue est congu de fagon A engager les enseignants a
s'exprimer pour donner des informations non seulement sur leurs
besoins langagiers mais aussi sur leurs problémes psychologiques
et professionnels. C'est 3 nouveau un instrnment de dialogue,
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comme le sont les interviews soigneusement préparées que
conduit le National Centre for Industrial Language Training en
Grande-Bretagne (Hoadley-Maidment 1983) avant, pendant, a la
fin d’un cours et méme trois oo six mois plus tard et qui hn
permeitent d’ajuster de fagon constante ses programmes.

Reievons enfin les actions ponctuelles que méne le British
Council un peu partout dans le monde pour proposer, a la
demande d’institutions diverses, des programmes de formation
sur mesure A partir d’une identification de besoins. En se basant
sur le modéle de Munby (1978) qu’ils adaptent aux sitvations
locales, les spécialistes  du British Council recueillent leurs
informations essentiellement & laide d’interviews, d’observa-
tions, d’entretiens collectifs, d’analyses de documents, avec la
volonté de donner & leur opération le caractére le moins formel
possible (Hawkey ef ol 1981, Hawkey 1983). Ils veulent ainsi
préparer les personnes responsables et les enseignants a pour-
suivre action d’'identification aprés leur départ.

Ces derniéres identifications de besoins langagiers montrent
combien elles peuvent étre variées. Mais on aura constaté qu’elles
portent toutes sur des adultes. Cela tient essentiellement au fait
que la notion de besoin langagier est associée & I'utilisation et A
I'apprentissage pratiques d’une langue. Comme on ne connait pas
'usage que feront les éléves en dge de scolarité de la ou des
JIangues étrangeres qu'ils sont le plus souvent obligés d’apprendre,
on en déduit qu’ils n'ont pas de besoins. C'est pourquoi la
majorité des analyses qui pourraient se rapprocher des identifica-
tions de besoins et qu ont trait aux enfants ou anx adolescents
portent sur les attitudes et les motivations. 11 convient de
mentionner dans ce domaine les travaux de Gardner et Lambert
(1972, Gardner 1980), parce que dans leurs nombreuses études
effectuées au Canada et aux Etats-Umg¢, ils ont recours aux
mémes instruments de mesure, notamment les échelles d'attitude,
et aussi parce qu’ils ont mis en évidence le réte de 'ethnacen-
trisme dans Papprentissage des langues étrangéres et &tabli la
distinction désormais classique entre motivation intégrative et
motivation instrumentale. Signalons €galement les enquétes de
Diwell (1979), dont le questionnaire et les échelles d’artitude ne
comportent, ensemble, pas moins de 200 items {ibid. 282-300).
Ils constituent une bonne synthése des pratiques actnellement
utilisées dans les recherches sur les attitudes et les motivations
dans Papprentissage des langues étrangéres.
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3.5.4. Role des identifications

Toute identification de besoins Jangagiers est d’abord un
questionnement. I s’agit toujours d’en savoir plus sur I’ensei-
gnement, lapprentissage et ['utilisation dumne ou plusieors
langues étrangéres, par une ou plusieurs personnes, dans un
environnement donné. Ce questionnement conduit A rassembler
des données 2 I'aide de pratiques qui établissent différents types
d'interactions entre les personnes qui recueillent ct les sources
qui fournissent des informations, qu’elles soient des personnes
ou des choses. D’abord questionnement, puis recueil et traite-
ment de données, I'identification aboutit ou devrait aboutir 4 la
prise de conscience et a la négociation.

Si la notion de besoin langagier, dans les systémes
d’enseignement/apprentissage des langnes étrangéres, se rap-
porte A ce que ies individus interprétent comme nécessaite pour
concevoir et régler, an moyen de la langue qu'ils apprennent on
enseignent, leurs interactions avec leur environnement, les
pratiques d’identification auront pour téle de les aider a:

— mienx comprendre la nature et le fonctionnement de ces
interactions par rapport & leurs composantes linguistiques,
psychologiques et sociologiques ;

— proposer les objectifs, les contenus et les activités pédagogi-
ques qui rendent ces interactions les plus profitables a
Penseignement/apprentissage de la langne ;

~— négocier les décisions nécessaires pour que ces interactions ne
soient pas seulement profitables a 1'enseignement/apprentissage
mais aussi an développement de la vie de chacun et du groupe.

La description de quelques-unes de ces pratiques nous conduira
maintenant a resituer les notions d’objectifs d’apprentissage et de
besoins langagiers dans une pédagogie de la négociation, ou la
trajectoire est plus importante que la cible, oll 'instant est vécu
pour lui-méme, o I'imprévisible voire I'improvisation sont
exploités dans leurs vertus henristiques.
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4. Objectifs et besoins
dans une pédagogie
de la négociation




4.1. De limprévisible & I’errance

Si nous avans retenu le terme de négociation comme concept-
clé de la pédagogie des langues étrangéres que nous tenterons
d’esquisser dans ce dernier chapitre, c’est parce qu’il nous parait
étre riche d'explaitations dans des sens maintes fois évoqués
précédemment. Mais nous y associons, sans pouvaoir les déve-
lopper ici, d’avtres notions tout aussi nécessaires, telles que:

— L'imprévisible : pouvoir communigoer dans une langue, c’est
étre capable de faire face A Vimprévisible, et méme, paradoxa-
lement, de le prévoir. En fait, on ne sajt jamais exactement ce
qu'on va entendre, dire, lire ou écrire. Les processus de
compréhension et de production de textes écrits ou oraux sont
encare trés mal cannus. Ce qui est frappant, notamment dans la
communication orale, c'est la rapidité avec laquelle chacun des
terlocutenrs pergoit les données de la sitvation et applique les
régles de fonctionnement de la langue utilisée ; il parvient ainsi a
comprendre des énoncés qu’il n’a jamais entendus auparavant et
qu'il n’avait pas prévu d’entendre et 3 prononcer, selon son libre
choix ou forcé par le dérouvlement de la communication, les
énoncés correspondant a ce qui s’est dit et qu'il ne pounvait non
plus prévoir. L’&tre humain posséde la faculté remarquable
d’élaborer instantanément et continuellement des hypothéses qui
lui permettent ' anticiper ce qu’il va devoir comprendre et dire
oralement ou par écrit. Si la classe de langue étrangére apparait
trop sourvent comme un liew de commumication artificiel et
morne, ¢’'est peut-étre aussi parce que 'imprévu y tient trop peu
de place, aussi bien dans les activités pédagogiques que dans
Tutilisation de la langue.

— L’improvisation : bien que Ienseignement/apprentissage soit
largement prédéterminé par le programme et le matériel, son
déronlement méme est anussi, dans vne certaine mesure, soUMis a
Pimprévisible, quel que soit le soin mis par Ienseignant 2
préparer sa lecon et l'apprenant & faire ses devoirs. Les
interactions entre les individus et lewr environnement sont
constamment influencées par d’innombrables événements. 1l
impozrte, par conséquent, que Penseignant soit prét a improviser
certzines de ses démarches, cest-a-dire quiil sache repérer
instantanément les faits inopinés et décider spontanément ceux
qu’il pevt exploiter favarablement. Une pédagogic de 'improvi-
sation ne signifie pas qu’on puisse faire n'imporie quoi n’importe
comment. L’arganiste qui improvise une fugue ou le trompettiste
un blues inventent sor le moment lenr mélodie, mais en suivant
un schéma harmonique prédéterminé. Dans le méme sens, on
peut imaginer un ensemble de régles d’actions et d’interventions 4
partir duquel I'enseignant pourrait improviser sa pédagogie av
gré des situations et du moment. L’apprenant peut étre exercé 2
faire face & I'imprévisible de la communication langagiére par
divers types d’exercices et d’activités plus on moins formels ; mais
une pédagopie de limprovisation le fera encore plus naturel-
lement.
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—- L’imagination: ¢’est peut-étre la faculté qui mangue le plus
aussi bien aux enseignants, didacticiens, auteurs de matériel
quanx apprenants. L’'institution de formation a plutét comme
effet de tuer que de développer I'imagination. Une pédagogie de
Iimprovisation qui crée constamment de nouveaux types d’inter-
actions, qui provoque et sait exploiter 'imprévu, qui invente
spontanément de nouveaux moyens, qui se laisse surprendre et
qui surprend, favorisera nécessairement le développement de
Pimagination des enseignants et des apprenants.

— La découverte: la classe de langue est souvent ressentie
cOmme ennuyeuse parce que les interactions s’y répétent et que
Penseignant, n’ayant plus rien 4 découvrir m dans les contenus ni
dans les moyens de les enseigner, transmet son savoir comme Si
les apprenants wavaient pas a le découvrir. 1l nous parait
essentiel que la pédagogie mette en place des procédures qui
conduisent les partenaires 4 inventer et essayer ensemble les
moyens toujours renouvelés de réaliser leur projet
d’enseignement/apprentissage. A la limite, qui n'est peut-étre pas
aussi absurde qu'il y parait & premicre vue, on peut songer & un
systéme oil I'enseignant ne sauwrait pas Ja langue qu'i) est censé
enseigner ef ol il la découvrirait et I’apprendrait en méme temps
que les apprenants, son réle consistant, dés lors, A chercher,
organiser et gérer, avec eux, les ressources d'apprentissage.

— L’errance: cette notion peut surprendre. Elle nous est
néanmoins trés chére. Nous 'avions utilisée en 1981 lors d'une
table ronde au 12° collogue annuel de 1’ Association canadienne
de linguistique appliquée a Ottawa (Richterich 1981, 200) sans
savoir que Cotin (1979, 4) I'avait d€ja employée dans sa préface a
un dossier sur La ville préparé pour I'enseignement, au nivean
secondaire, du frangais au Portugal. En pédagogie des langues
étrangéres, le chemin le plus court et le plus direct n'est pas
toujours le meilleur. Pour découvrir, il fant savoir hésiter, se
tromper, se perdre, revenir en arriére, flancr, faire des détours,
errer. On peut se déplacer rapidement et directement d'un
endroit 4 un autre A Parts par le métro sans rien voir de la ville. Si
Yon veut la découvrir et la connaitre, le meilleur moyen n'est-il
pas d’y errer ? De méme, on peut atteindre efficacement, par un
enseignement limité & des contenus linguistiques soigneusement
prédéterminés, des objectifs pédagogiques définis a I"avance avec
précision sans que I'apprenant connaisse rien d’autre que ces
contenus, Or, lout enseignement/apprentissage d'une langue
étrangére devrait &tre, au moins implicitement et indirectement,
plus que cela. Il devrait aussi apprendre & aimer ce qui est
différent et A chercher, essayer, inventer. Ces objectifs qu’on ne
saurait définir opérationnellement ne peuvent étre atteints que
par des moyens eux aunssi indéfinis. D’oll la nécessité de réserver
des moments ol apprenants et enseignant errent ensemble dans
les chemins qui les conduisent an bat de leur projet.

Nous ne voulons nnllement opposer une pédagogie rigoureuse,
ol contenus et pratiques sont soigneusement prévus, & une
pédagogie de I'improvisation, de la déconverte et de I'errance, od
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contenus et pratiques sont inventés spontanément au moment
méme de la réalisation des interactions entre apprenants,
enseignant et envirannement, ni remplacer I'une par 'autre. Une

. pédagogie de la négociation englobe les deux démarches, Un bon
négociatenr a des objectifs précis et connalt dans le détail les
données et les argoments qui vont Ini permettre de les atteindre.
Mais il sait aussi faire face a 'imprévisible des réactions de son
interlocuteur et choisir d’antres moyens que prévus pour modifier
au besain ses abjectifs de départ et parvenir A un oompromls
Parfois, il doit méme emprunter des détours et errer pour mieux
parvenir a ses fins. En négociation non plus, le chemin le plus
direct n’est pas tonjours le meillenr.

Une pédagogie de la négociation est résolument systémique et
dynamique. Elle traite [I'enseignement/apprentissage d'une
langue étrangére comme un prejet que des individus réalisent
ensemble dans le cadre d’une institution. Ce qui implique
- que les partenaires dispasent d’instruments lenr permettant de
prendre conscience des données dn projet, des ressources
disponibles et des conditions de sa réalisation,

— que des pracédures d'intervention soient intégrées au systéme
d’enseignement/apprentissage de fagon que les partenaires
puissent, en tout temps, faire des propositions et prendre des
décisians,

— que des pratiques d'observation et d’évaluation soient égale-
ment intégrées an systéme pour que les partenaires puissent
régler les interactions entre ses différents éléments canstitatifs.

4.2, Les conditions de la négociation

Le terme de «négociation», comme ceux d'«objectif» et de
«besoin», est empronté 2 la langue courante. C'est dire que son
utilisation en didactique et en pédagogie des langues peut préter a
de multiples interprétations. L'une d’elles, notamment, ne
manquera pas d’associer la négociation & V'idée que I'apprenant,
ou I'enseignant, a désormais la possibilité de tout remettre en
canse, de praposer n'importe quoi et que les désirs de chacun
doivent étre pris en comsidération & la suite d'imterminables
discussions. Naus avons vu que Vanalyse des besoins pouvait
susciter des crayances analogues. Cette interprétation est évidem-
ment fautive. Une pédagogie de la négociation consiste au
contraire 3 aider les partenaires d'un projet d’enseignement/
apprentissage i se rendre compte de ce qni est négociable et de ce
qui ne Iest pas pour trauver les compromis nécessaires 4 sa
réalisation. Elle ne favarise pas la contestation mais bien la
cancertation.

L'idée de négociation n’est pas nouvelle dans le domaine de
Péducation. Elle est présente dans toutes les pédagogies gui
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s’efforcent d'établir des relations entre enseignement et appren-
tissage, enire institution et individu qui font que Papprenant
puisse au moins assumer 1a part de responsabilité qui lui revient
dans Y'organisation de sa formation. Elle inspire aussi bien la
pédagogie institutionnelle que les systémes de formation par
unités capitalisables (Chancerel 1978, 103-117). Mais I'exploita-
tion plus récente de la notion de négociation par un didacticien
comme Widdowson (1980, 198la) incite 4 en faire un usage
renouvelé et spécifique a la pédagogie des langues. Selon lui,
toute situation de production et de compréhension d’un discours,
oral ou écrit, peut éire interprétée comme une situation de
négociation dans laquelle des individus cherchent 2 se mettre
d’accord sur le sens et le but de leurs interactions. 1l convient de
prendre le terme dans son aceeption 1a plus large et d’oublier la
référence qu'il fait dans le langage courant aux mondes du
commerce ou de Ia diplomatie. De fagon trés générale, on peut
dire qu'il y a négociation lorsque au moins deux éléments
s'influencent pour rechercher une entente en fonction d'un
objet-but. Cette notion a I'avantage de préciser et d’enrichir celle
de communication, mot-clé de la didactique des langues de la
derniére décennie mais qui, a force d’étre utilisé a tout propos, a
perdu I'impact qu’il avait encore au début. Nous avons vu que la
commumication y est traitée surtout par rapport # son contenu
sous forme d'inventaires de fonctions ou d’actes de parole
accompagnés de leurs réalisations linguistiques possibles. Le
renouvellement de I'enseignement des langues opéré par I'ap-
proche communicative ou notionnelle-fonctionnelle n’est en
réalité que superficiel car il ne porte que sur deux éléments des
systémes de formation, la définition des objectifs et des contenus.
Or celle-ci #'a pas entrainé de changements importants dans le
fonctionnement des systémes. On a remplacé les listes de
structures des méthodes structuro-globales par des listes d’actes
de parole ou de fonctions sans proposer d'autre pédagogie.
L'enseignement est par conséquent encore et toujours fondé sur
les contenus linguistiques.

En mettant I'accent sur le procés méme de la communication
langagi¢re, la notion de négociation nous parait apporter un
&lément propre 2 approfondir ce renouvellement. Elle permet de
rendre compte, en partie au moins, des stratégies qu'utilisent les
individus pour se mettre d’accord sur le sens de leurs discours et
pour agir les uns sur les autres. De plus, elle peut aider & micux
comprendre les processus qui réglent les interactions entre les
éléments d'un systéme d'enseignement/apprentissage et peut
méme étre utilisée comme un instrument de régulation. Elle est
donc intéressante 4 plus d’un titre ¢t nous ne serions pas étonné
quelle soit I'un des mots-clés de la pédagogic des langues des
années 80. Si nous estimons nécessaire de remplacer désormais le
terme de didactique par celui de pédagogie, c’est parce qu'il nous
parait mieux approprié aux préoccupations et aux recherches
actuelles dans le domaine de 'enseignement et de I'apprentissage
des langues. Quelles sont les relations d’un apprenant avec la
langue qu’il apprend et avec ses environnements d’apprentissage

LES CONDITIONS DE LA NEGOCIATION 125



et d’utilisation ? Telle est, globalement, 'une des questions qui se
pose en priorité et 3 laquelle on tente de donner différents types
de réponses. Elle est d'ordre pédagogique et c’est sans doute en
intervenant au niveau de ces relations mémes que ’on parviendra
a agir avec efficacité sur 'enseignement et "apprentissage. Cela
ne signifie pas que les problémes plus spécifiquement didactiques,
comme la définition des contenus et des moyens de les enseigner,
soient pour awtant résolus ou sans intérét. Nous sommes en
revanche convaincu qu'ils ne sont pas prioritaires et surtout que
ce ne sont pas les contenus lingmstiques, quels que scient les
termes choisis pour les formuler, qui doivent déterminer, en
premier lieu, comme c’est presque toujours le cas, I'élaboration
et la réalisation d’un programme. Les activités d’enseignement et
d’apprentissage sont le produit, en constante transformation, des
interactions entre les éléments constitutifs des systémes de
formation. C'est en agissant sur elles et non sur 'un ou Uautre
élément que I"on parviendra le micux 3 résoudre les problémes
pédagogiques et didactiques qui peuvent se poser. 1l convient
donc de développer des moyens d’analyse et d’intervention que
les apprenants et I'enseignant vont utiliser tour au long de la
réalisation de leur projet pour mieux comprendre et exploiter le
fonctionnement de ces interactions.

Dans cette perspective systémique et interactionnelle, la notion
de négociation nous parait étre un révélateur trés utile. Sur le
plan théorique, elle peut &tre exploitée dans les trois domaines de
la linguistique, de la sociologie et de la psychopédagogie auxquels
nous nous sommes déja référé ; sur le plan pratique, elle peut étre
appliquée au développement et A la mise en place de certains
moyens pédagogiques. Nous ne pouvons pas aborder dans le
cadre limité de notre travail I'utilisation de la notion dans les
descriptions théoriques. Rappelons, & titre d’exemple, que
Roulet (1981a) a recours 4 des termes comme «échanges,
interventions, stratégies d’interaction » pour analyser la structure
de l1a conversation, termes qui sont tous proches de celui de
négociation. La notion est également présente, de fagon explicite
ou implicite, dans les travaux américains d’ethnographie de la
communication, de sociologie et de sociolinguistique interaction-
nistes (Bachmann et al. 1981), ainsi que dans les €tudes sur les
stratégies de communication et d’apprentissage en relation avec
I’analyse des interlangues (Faerch et Kasper 1983). Les résultats
de ces recherches théoriques nourrissent depuis quelque temps
déja la réflexion de nombreux chercheurs en pédagogie des
langues, mais ils ne connaissent pas encore d’applications
pratiques conséquentes. On peut d’ores et déja prévoir que une
d’elles consistera 23 redéfinir les contenus d'enseignement/
apprentissage par la description des procédures permettant 2
I’apprenant d’apprendre & négocier

— le sens des discours oraux et écrits qu'il doit produire ou
comprendre (stratégies d'interactions langagiéres) ;

— les rbles qu'il peut jouer dans différents environnements
saciaux (stratégies dinteractions sociales) ;
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— son apprentissage en fonction des données d’un enseignement
(siratégies d'interactions pédagogiques).

Pourtant, une pédagogie telle que nous lenvisageons ne
dépend pas seulement des contenus, méme définis en termes de
procédures de négociation. L'exemple de I'approche communi-
cative nous a montré qu’on peut trés bien enseigner des actes de
parole avec des pratiques non communicatives. Le méme
phénoméne peut &videmment se produire avec I'enseighement
des procédures de négociation. C'est la raison pour laquelle nous
pensons que ces derniéres ne doivent pas seulement étre
présentées dans des contenus et enseignées au méme titre que des
structures ou des aptitudes, mais qu’elles doivent étre d'abord et
surtout pratiquées dans des activités qui réglent les interactions
entre.les différents éléments d’'un systeme de formation donné.
En agissant sur des relations, ane pédagogic de la négociation
peut, a priorti, étre appliguée dans n’importe quel systéme. Cela
suppose, &videmment, certaines conditions de réalisation.

Ii faut que les partenaires disposent d'un moyen de communi-
cation pour se comprendre et qu'ils aient un objet, qui peut étre
de nature trés diverse comme, par exemple, le sens d’un énoncé
ou la date d’'une composition notée. Pour négocier, les individus
suivent, schématiquement, les démarches suivantes:

~— ils prennent conscience des données de la situation de
négaciation ; ’

— ils font des hypothéses sur la maniére de réaliser leur objet en
tenant compte de ces données;

— ils utilisent le moyen de communication en fonction de ces
hypotheses et du déroulement des interactions pour proposer,
confronter et faire accepter leur objet;

— ils évaluent le moment oil la négociation est terminée par un
accord, un compromis ou vn désaccord.

Remarquons que ces démarcbes rejoignent celles que nous
utilisons pour résoudre un probléme : comprébension des don-
nées de départ, é&laboration et anticipation des solutions hypothé-
tiques, application de Fune d’entre elles, contréle pour savoir si le
probléme est résolu ou non. If est de plus probable que l'acte
d’apprendre, bien gqu'encore mal connu, suive, au moins en
partie, des £tapes analogues, de s0rte qu’on peut poser, & la suite
de Widdowson (1981a, 16}, que toute pédagogie, comme toute
communication, a recours & des procédés de négociation : « Ainsi
tout acte de communication dans le processus discursif est un
exercice de résolution de probleme. Mais c’est aussi, nécessaire-
ment et du méme coup, un acte d’apprentissage: I'acquisition
d’une information nouvelle par Pexploitation de rinformation
déja maitrisée, une extension de la compétence de communica-
tion & d’autres domaines d’emploi». Puisque, dans cette
perspective, certains aspects des processus d’apprentissage et de
communication langagiére peuvent étre raisonnablement associés
a4 l'idée de négociation, autant essayer d'exploiter celle~ci
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pratiquement dans la mise en cuvre des sysiémes
d’enseignement/apprentissage des langues vivantes. Ce sera la
tiche d’'une pédagogie de la négociation. Mais quelles en seront
les conditions d’application ?

Le premier probléme qui se pose, dont tout dépend en
définitive, est celui de Ia langue utilisée par les partenaires pour
négocier. Dans le cadre institutionnel de formation, ’enseignant
posséde au moins trois avantages sur 'apprenant: d’abord,
puisque sa fonction est d’enseigner une langue, il en a une
connaissance supérieure qui, dans les représentations que s'en
font les apprenants, devrait méme étre parfaite. Il détient un
certain savoir qui lui confére auntomatiquement un certain
pouvoir, Ensuite, connaissant mieux la langue, il saura également
mieux l'utiliser pour argumenter, convaincre, faire accepter,
voire imposer ses objets. {1 a toutes les chances, par conséquent,
d'étre le meillear négociatear. Enfin, il est investi par Pinstitation
de la responsabilité de 'enseignement et des relations entre les
individus, C’est lui qui prend les décisions et qui gére le temps
a disposition pour réaliser le projet d’enseignement/
apprentissage, c’est également lui qui répartit le droit de parler. Il
posséde ainsi un triple pouvoir sur la langue qui est enseignée,
apprise et utilisée en tant que moyen de négociation. Son autorité
peut encore étre renforcée par d’autres facteurs tels que P'age,
I'expérience, la réputation, I'argent. Cette répartition inégale des
pouvoirs et des savoirs est normale. Il nous semble illusoire de a
nier ou de chercher & la supprimer d’un senl coup comme
certaines expériences de pédagogie non directive ont tenté de le
faire. Elle constitue une donnée fondamentale de la situation
d'enseignement/apprentissage et ce n’est qu’a partir d’elle qu'une
pédagogie de la négociation peut et doit &tre envisagée. Cette
négalité ne doit pas rester telle quelle toat au long du
déroulement du projet. Aa contraire, c’est la finalité méme de
toute formation que de donner 2 ['apprenant toujours plus de
savoir et de pouvoir sur son apprentissage afin qu’il soit capable,
un jour, de se passer de P'enseignant. Chaque maitre n’est-il pas
fier d’étre dépassé par son éleve ?

Les possibilités d’utiliser le moyen de communication étant
inégales, une pédagogie se doit d’encourager et d’aider les
partenaires & suivre les démarches de négociation pour régler
lears interactions. Dans le domaine de !'enseignement/
apprentissage des langues étrangeéres, les situations suivantes
peuvent se présenter:

— Groupe homogéne de débutants ayant la méme langue
maternelle : les premiers moments de négociation se feront dans
la langue maternelle qui sera progressivement remplacée par la
langue cible. Lorsque la compréhension auditive des apprenants
le permet, on peut prévoir que l’enseignant utilise la langue
étrangére alors qu’eux continuent de rtecourir 3 leur langue
maternelle. C’est une situation qui se retrouve fréquemment dans
ja vie hors de la classe ol chaque interlocuteur parle la langue
qu’il connait le mieux mais comprend celle de Pautre. Relevons
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que les moyens langagiers de négociation devront toujours étre
adaptés au niveau de comnaissance des apprenants et &tre
développés en fonction de leur progression d’apprentissage.

— Groupe hétérogéne de débutants ayant des langues mater-
nelles différentes: situation la plus difficile ob il faut bien
admettre que il n’y a pas de possibilités de communiquer dans
une langue, une pédagogie de la négociation n’est tous simple-
ment pas applicable. La seule issue est d’intégrer au matériel
pédagogique des moyens qui seront traités comme des contenus
d’apprentissage jusqu’au moment ol les ressources des appre-
nants leur permettront de négocier dans la langue cible,

— Groupe homogéne ou hétérogéne d’apprenants ayant déja
certaines connaissances de la langue étrangere: les moments de
négociation se passeront dés le début dans cette langue avec des
movyens adapiés au niveau du groupe,

Nous avons vu que la seconde composante de toute négociation
concernait I'objet sur lequel un accord est recherché et qui, dans
notre domaine, représente n'importe quel aspect d’un projet
d’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere. Il peut se
rapporter aussi bien au matériel utilisé ou au nombre d’heures de
cours prévu qu’a des pratiques pédagogiques on 2 des attitudes de
I'enseignant. Comme pour ['utilisation de la langue, une
pédagogie de la négociation proposera des moyens d’aider les
partenaires 2 faire des hypotheses sur les objets, I'essentiel £iant
que chacun se rende compte de ce qui est négociable et de ce qui
ne P'est pas. Clest sans doute I'nne de ses finalités que
d’apprendre aux participants d'un projet d’enseignement/
apprentissage 4 reconnaitre ce qui, pour des raisons 4 élucider
dans chaque contexte institutionnel, ne peut pas étre négocié de
ce qui peut I’étre et ainsi d’apprendre du méme coup & rechercher
et accepter des compromis. Car si une négociation pent se
terminer par la victoire du plus fort, du plus habile on de la
majorité, elle peut aussi aboutir & un accord qui est le résultat de
concessions mutuelles des partenaires par rapport a l'objet que
chacun voulait atteindre et imposer.

Une telle pédagogie n’est pas une nouvelle panacée. Elle ne
s'incarne ni dans une méthodologie forte comme le siructuro-
behaviorisme, ni dans des définitions systématiques de contenns
telles qu'on les trouve dans les approches commmnicatives, ni
dans du matériel qu'on peut se procurer en librairie. Cest dire
que son application dépend d’abord de Pattitude de ’enseignant
et des apprenants. Ils doivent étre convaincus de la possibilité de
considérer ’enseignement/apprentissage d'une langue étrangere
comme un projet qu'ils réalisent ensemble, pendant un certain
temps, dans une institution et dans des conditions données, et
quwil vaut la peine, dans cette réalisation, de réserver des
moments 3 la négociation afin de:

— régler et enrichir les interactions entre enseignant, apprenants
et environnement,
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~ fournir aux partenaires du projet des occasions de mieux
connaitre les données de sa réalisation,
— proposer des objets pour les discuter ei prendre des décisions
en commun,
— rendre l'apprenant responsable de son apprentissage en
Paidant & Forganiser et 4 exploiter ses propres ressources en
relation avec celles de I'environnement,

Si une certaine attitude constitue la premidre condition
d’application d’une pédagogie de la négociation, elle n’est pas
suffisante. Il faut encore qu’enseignant et apprenants aient les
moyens de I'appliquer, ¢’est-2-dire qu'ils disposent d’instruments
pour pratiquer, sous une forme ou une autre, A temps voulu, les
démarches de négociation. Ces instruments, dont l'utilisation se
traduit par des activités et des pratiques pédagogiques, doivent
pouvoir étre utilisés dans n’imporie quelle situation, A condition
qu'ils respectent ses caractéristiques. On ne négociera pas de la
méme maniére avec des enfants qu'avec des adultes, dans des
cours intensifs que dans des cours extensifs. Chaque groupe
enseignant-apprenants devrait pouvoir définir ses propres prati-
ques de négociation, quels que soient Vinstitution dans laquelle il
réalise son projet, le manuel utilisé, le programme qu'il est obligé
de suivre. 1l serait évidemment souhaitable que ces instruments
soient intégrés aux matériels pédagogiques en fonction des
publics visés. Ce serait la meillevre solution. Elle comporte
malheureusement un danger. La négociation nsque d’étre
enseignée comme un contenu et de perdre ainsi sa fonction de
régulatrice des interactions entre enseignant, apprenants et
environnement. Une pédagogie de la négociation permet juste-
ment de faire utiliser la langue non pas pour elle-méme, pour
acquérir des contenus dont on ne sait que faire, mais bien pour
téfléchir sur les conditions de son apprentissage et pour
apprendre 2 'organiser. La salle de classe n’est-elle pas le lieu le
plus naturel et authentique pour une telle ntilisation ?

4.3. Les instrnments de la négociation

La réalisation d’un projet d’enseignement/apprentissage d'une
langue étrangére dans une perspective systémique nécessite le
recours 4 un certain nombre d’opérations qui reglent les
interactions entre les différents £léments du systéme et qui offient
du méme coup I'occasion aux partenaires de mieux saisir ce qui se
passe entre eux et leur environnement, alors qi’'ils sont en train
d’apprendre ou d’enseigner, et de prendre des décisions pour
assurer un déroulement optimal de leur projet, Elles peuveunt par
conséquent étre utilisées en méme temps comme instruments de
négociation.
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Nous avons vu que l'identification des besoins langagiers et la
détermination des objectifs d’apprentissage étaient des opéra-
tions de ce type et ¢’est en tant que telles que nous pouvons les
considérer comme les instruments privilégiés de la négociation.
En effet, la premiére, par le recueil et le traitement d’informa-
tions, permet la prise de conscience des conditions de réalisation
d’un projet d’enseignement/apprentissage. La seconde permet de
formuler des hypothéses, d'indiquer des directions, de faire des
propaositions, de justifier des choix. Nous retrouvons les deux
premiéres démarcbes de la négociation.

Nous avons également insisté sur le fait que l'identification des
besoins et la détermination des objectifs ne ponvaient étre
séparées, Elles ne sont jamais des fins en soi. Elles sont
étroitement dépendantes T'une de P'antre et chacune ne peut
remplir son réle qu’en se référant & I'autre. De plus, elles ne
servent a rien si elles ne sont pas congues et réalisées en fonction
de la mise en ceuvre de Pensemble du systéme. Nous avons relevé
parmi les compaosantes celle gui a trait aux actions que font les
apprenants et l'enseignant avec l'aide de c¢e que nous avons
appelé les moyens. It nous parait important que les participants &
un projet d’e¢nseignement/apprentissage disposent d’un instru-
ment qui les aide & observer ce guils font pour ponvoir en
discuter et prendre des décisions an sujet de leurs actions.
L'identification des besoins et la détermination des objectifs n’ont
de sens que si elles aident & mieux agir. C'est pourquoi elles
doivent &tre complétées par une troisiéme opération que nous
nommerons l'observation des actions. Sa fonction sera de
contrdler si la réalité de I'enseignement/apprentissage correspond
anx choix proposés par la détermination des objectifs ef,
éventuellement, d'en faire d’autres. On peut Iassocier 2 la
troisieme démarche de la négociation.

Tout action produit um résultat qui'lni donne sa valeur.
L’observation doit donc étre encore complétée par une autre
opération, ['évaluation des résnitats, qui correspond a la
quatriéme démarche de la négociation. Elle est destinée 2 aider
les individus qui, dans unne situation d'enseignement/
apprentissage, plus que dans tout autre, sont constamment jugés,
4 comparer ¢e gu'ils ont voulu faire avec ce qu’ils ont fait et &
contrdler si les objectifs choisis ont &t atteints par le truchement
des actions. Elle doit aussi et surtout servir a indiquer quels types
d’interventions sont nécessaires pour assurer le bon fonctionne-
ment du systdme et renvoie ainsi a 'identification des besoins, 2
la détenmination des objectifs, & I'observation des actions ou 2
elle-méme.

Bien gque ces gnatre opérations soient réalisées séparément,
des moments différents, elles sont par leur contenu indisso-
ciables. On ne peut déterminer des objectifs dans le vide sans se
référer aux besoins, pour les fonder et les justifier, sans se faire an .
moins une idée de 1a maniére dont ils pourront étre atteints et
sans se représenter les moyens de contrbler s’ils Pont vraiment
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été. De méme, il n’est guére possible d’identifier des besoins sans
les associer 24 des objectifs, 3 des actions susceptibles de les
satisfaire et aux résultats que celles-ci vont produire. En fait, ces
quatre notions sont inhérentes a toute pédagogie. Chaque fois
qu'un enseignant et des apprenants sont €n interaction pour
enseigner et apprendre, ils réalisent un certain nombre d'actions,
en s’effor¢ant de tenir compte de leurs besoins, pour atteindre des
objectifs et obienir certains résultats. Les opérations que propose
I'approche systémique sur ces quatre notions n'ont d’autre but
que d’'expliciter ce processus pédagogique fondamental pour en
agsurer un déroulement harmonieux.

Ces opérations sont généralement effectuées de V'« extérieur »,
par d’antres personnes que Fenseignant et les apprenants. Les
besoins sont identifiés intuitivement ou an moyen d’enquétes et
les informations recueillies servent a élaborer des programmes,
des matériels ou a déterminer des objectifs qui, formulés par des
spécialistes, figurent, sous différentes formes, dans des textes
officiels, des manuels ou des ouvrages du type niveau-seuil.
L'observation des actions est depnis de nombreuses années
I'objet de travaux théoriques et pratiques qui tentent de décrire
ce que fait réellement un enseignant quand il enseigne et un
apprenant quand il apprend. Congus avant tout pour la formation
des enseignants (Krumm 1974, Postic 1977), ils visent & mieux
comprendre les fonctions et les conditions de Penseignement.
Certains travaux s’attachent a analyser le discours pédagogique
(Sinclair et Brazil 1982, Pfaff 1983, Lorscher 1983), d’autres les
interactions entre emseignant et apprenants (Moskowitz 1971,
Long 1980, Loeser 1980, Allwright 1983). L’exploration des
stratégies d’apprentissage et de communication en rapport avec
linterlangue, plus récente, se révele étre un des champs de
recherche et d'observation les plus prometteurs (Bailey 1980,
Tarone 1980, Rubin 1981, Cohen et Hosenfeld 1981, Bialystock
1981, Rubin et Thompson 1982, Kasper 1982, Faerch et Kasper
1983). Quant a ’évaluation des résultats, elle est 'opératien qui
pose le plus de problémes (Bloom ef al. 1971, Dominicé 1979,
Oller 1979, 1983, Hugues et Porter 1983). Tout ce que dit et fait
I'apprenant est constamment jugé, soit immédiatement, soit a
terme, par d’autres apprenants, par ’enseignant, par des experts,
sous toutes sortes de formes : réactions spontanées des collégues,
correction immédiate, épreuves, travaux notés, contrdles, tests,
examens, etc. Les résultats des actions de I’enseignant sont aussi
évalués, soit directement, soit indirectement, par les apprenants
eux-mémes, par des supérieurs hiérarchiques, des conseillers
pédagogiques, des inspecteurs, par des collégues ou d’autres
personnes qui souvent Je jugent par oui-dire. Les actions
d’enseignement et d'apprentissage sont complexes de sorte que
leurs résultats observables et évaluables ne peuvent étre que
fragmentaires et ponctuels. La correspondance parfaite entre les
obiectifs déterminés, les actions réalisées pour les atteindre et les
résultats obtenus est une quéte pédagogique idéale qui n’aboudit
jamais.
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Lorsque ces opérations sont réalisées de I'«extérieur », elles
servent & prendre des décisions pour organiser les systémes
d’enseignement/apprentissage. Elles peuvent &galement étre
elles-mémes objets de recherche théorique ou pratique. Elles ne
suffisent toutefois pas & assurer le dérovlement d’une approche
systémique, 11 appartient en effet & Penseignant et 4 'apprenant
de régler eux-mémes leurs interactions afin que le systéme qui
leur est imposé de I'«extérieur » fonctionne 1e mieux possible 2
P«intérieur» de leur environnement spécifique. C'est dans ce
sens que nous proposons de faire de ces quatre opérations des
instruments de aégociation. Nous avons vu que nous pouvions
associer chacune d’elles 4 Pune des quatre démarches de la
négociation ;

-— ldentification des besoms = Prise de conscience des données
de l1a sitvation.

— Détermination des objectifs = Elaboration d’hypothéses pour
réaliser des objets.

— Observation des actions = Application des hypothgses.

— Evaluation des résultats = Estimation de la négociation.

L'utilisation en classe de ces quatre instruments, par 'enseignant
et l'apprenant, dans leur complémentarité et leurs influences
réciproques, permet de pratiquer ce que nous appelons wne
pédagogie de la négociation. Nous insistons sur «une», étant
entendu qu’il peut exister de nombreuses autres possibilités.
Rappelons aussi que ces quatre démarches reproduisent approxi-
mativement celles qu’on suit pour résoudre un probléme.

Cette pédagogie n'est pas propre aux langues vivantes. Elle
peut g'inscrire dans n’importe quel systéme, en fonction de
n'importe quel contenu et n'importe quel matériel. Avéc le
développement de la méthodologie structuro-behavioriste et des
approches communicatives, la pédagogie et la didactique des
langues, depuis plus de vingt ans, ont trop souvent ignoré que
U'enseignement et apprentissage d’une langue étrangdre partici-
paient 2 la formation générale des individus., En tant que
personnes, acteurs sociaux et apprenants, ils doivent aussi
pouvoir enrichir, par la langue étrangére, leurs facultés cognitives
et affectives, leurs possibilités d’agir socialement et leurs
stratégies d’apprentissage. Les instruments de négociation spéci-
fiques que nous proposons a partir d’une conception pédagogique
globale auront donc pour fonction premiére de favoriser cet
enrichissement. Ils ne constituent certes pas les seuls moyens
d’enseignement et d’apprentissage. Une pédagogie de la négocia-
tion s’intégre toujours 3 une autre qui est déterminée par les
systémes en place et le matériel utilisé. Elle est nécessairement
appliquée 3 certains moments seulement, pendant lesquels les
partenaires font le point et prennent des décisions pour organiser
leurs activités et régler leurs interactions. Mais en faisant cela, ils
pratiquent la langue &trangére gui n’est plus réduite 3 un contenu
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gu’on enseigne mais devient un moyen de communication qu'on
utilise de fagon anthentique pour agir.

Nous ne pouvons présenter ici que des esquisses de ces
instruments sons la forme de cadres de références et de
descriptions de pratiques. Les premiers ont pour but de fournir
des points de repire qu'enseignant et apprenants utilisent pour
préciser les conditions et les objets de lenr négociation. Ils ne sont
pas exhaustifs. Ils ont une fonction heuristigue pour aider les
utilisatenrs 3 découvrir eux-mémes, par rapport i leur sitnation
spécifique, sur quoi et comment ils vont négocier. C'est dire que
ces cadres de références doivent, a chaque fois, étre modifiés et
recréés. Quant aux secondes, les descriptions de pratigues, elles
proposent quelques moyens pour, en classe, tout en utilisant la
langue étrangere, identifier des besoins langagiers, déterminer
des objectifs, observer des actions et évaluer des résultats. Ce ne
sont que des snggestions destinées A diquer des pistes pour
Pinvention d’autres pratigues.

Le schéma de la page 135 résume ces quatre instruments de
négociation :

Les besoins langagiers sont identifiés & partir de deux types
d’information : les ressources, qui font référence a tout ce dont
disposent des individus, en relation avec un environnement
donné, pour satisfaire des besoins, et les objers-buts, qui
indiquent sur quoi portent ces besoins, en {'occurrence, l'ensei-
gnement, 'apprentissage et 'utilisation d'une langue étrangere.
L'identification des besoins est un moment de prise de conscience
des conditions et des données de réalisation dan projet
d’enscignement/apprentissage. Elle consiste a recueillir et traiter
des informations.

Déierminer des objectifs, c’est donner des indications, formu-
lées de différentes fagons, sur ce que les partenaires d'nn projet
sont censés avoir appris et enseigné aprés un certain temps et
dans les conditions repérées par l'identification des besoins. Ces
indications se référent a des contenus qui englobent avssi bien des
savoirs que des savoir-faire et des comportements, et aux moyens
envisagés pour atteindre les objectifs. C'est un moment oit l'on
élabore des hypothéses, et on l'on choisit des directions pour
Favenir.

Pour assurer un fonctionnement systémique de P'enseignement/
apprentissage, il est indispensable que lenseignant et les
apprenants puissent observer ce qu'ils font pour réaliser les
ob&ectifs déterminés. Cette observation peut étre concrétisée par
différents modes de description des actions d'enseignement et
d'apprentissage et de leurs relations. C'est un moment de vérité
on les hypothéses sont appliquées et ol la réalité est confrontée
avec les projections dans le futur. On chercbe aussi a rééquilibrer
les interactions entre les composantes du systéme.

Toute évaluation se fait par comparaison entre deux éléments
dont I'un sert de norme ou de repére. Les résultats des apprenants
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et de 'enseignant seront comparés d’abord avec les objectifs et
peuvent étre évalués par les auteurs méme des actions (évaluation
interne) ou par quelqu'un d’autre (évaluation externe). Cette
opération permet de conrdler le fonctionnement de ’ensemble
du systéme. Clest pourquoi ¢lle est aussi un moment de prise de
conscience.

La négociation est définie par son objet (en rapport aver les
besoins, les objectifs, les actions ou les résultats), ses démarches
et les partenaires. 1l s’agit toujours de savoir qui négocie avec qui,
sur quoi, comment, pour rechercher un accord ou un compromis
Ou pour constater un désaccord et pour prendre des décistons en
conséquence.

Ces instruments peuvent étre utilisés indépendamment les uns
des autres. Mais ce n’est que dans leur atilisation complémentaire
et répétée quun projet d’enseignement/apprentissage pourra se
dérouler véritablement dans une perspective systémique et dans
un contexte pédagogique de négociation. La description suivante
de chaque instrument se veut suggestive. Elle a pour seule
ambition de donner envi¢e au lecteur &'imaginer, d'improviser, de
découvrir ses propres cadres de références et ses pratiques
personnelles.

4.3.1. Lidentification des besoins langagiers

Références pour recueillir et iraiter des informations

Al. Ressources: apprenant

Identité :

1 Age, sexe, nationalité, état civil, profession...

2 Education : scolarité, titres, diplomes. ..

3 Activités extra-professionnelles ou hors de I'école: sports, loisirs,
politique...

4 Personnalité: imrovertifextraverti, oplimiste/pessimiste, décidé/
hésitant...

5 Connaissances des langues : langue maternelle, langue(s) éirangéres(s),
nivean de connaissance, attitudes...

Temps:

1 Quel est Ie temps prévu par Finstitution pour P'apprentissage de la
langue étrangdre? Cours intensif, cours extensif, nombre d’heures
hebdomadaires, de semaines, de mois, d’années...

2 Combien de temps consacre I'apprenant 4 I'apprentissage de la langue
étrangére en dehors de Pinsutprion ? Devoirs, activitds en langue
&(rangére, vacances...

Argem:

Est-ce que Papprenant participe au financement de son apprentissage ?

Prix du cours, du matériel, des déplacements...

A2. Ressources: ensecignant
Identité :
1 Age, sexe, état civil. ..
2 Education : scolarité, formation professionaelle, titres...
3 Activités extra-professionnelles: loisirs, politique, sociétés. ..
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4 Personnalité: introveriexcraverti, antoritaireflibéral, nerveux/
patient...

5 Connaissance des langues: langue maternelle, langue(s) étrangére(s),
niveau de conmaissance, attitudes...

Temps :

1 Quel est T'horaire imposé par P'institution pour I'enseignement de la
langue étrangére ? Nombre d’heures hebdomadaires, de mois. ..

2 Est-ce que Venseignant enseigne d’autres langues ou disciplines dans
Iinstitution ? Langue maternelte, histoire...

3 Est-ce qu’il enseigne en dehars de Pinstitution ? Legons privées, autres
institutions.. .

4 Combien de temps consacre Penseignant  la préparation de ses cours ?
Nombre d’heures quotidiennes, hebdomadaires. ..

Argem :

1 Est-ce que I'enseignant dispose d’un budget autonome pour I'enseigne-
ment de la langue étrangére? Montant, contraintes comptables...
2 Est-ce qu'il participe personnellement au financement de son ensei-

gnement 7 Achat de matériel, participation & des colloques...
3 Quelles sont les sources de son salaire ? Institution, legons privées,
droits d’auteur...

A3, Ressources: auires personnes
1 Quelles sont les autres persopnes & lintérieur de Pinstitution qui
peuvent avoir une influence sur Penseignement/apprentissage ? Di-
recteur, conseiller pédagogique, secrétaire...
2 Quelles sont les autres personnes a I'extérieur de Uinstitution qui
peuvent avair une infleence sur U'enseignement/apprentissage 7 Pa-
rents, amis, collégues. ..

Ad, Ressources: institutions

Identité ;

1 Type d’mstitution : école obligatoire, université, école professionnelle,
école privée...

2 Lieun: pays, grande ville, campagne...

Installation ;.

1 Saile de classe : mobilier, dimensions...

2 Média: laborataire de langues, vidéa, ordinateur, moyens audio-
visuels... .

Matériel ;

1 Est-ce que le matériel est imposé par linstitution? Mamuel, poly-
copiés, lectures, exercices enregistrés...

2 Est-ce que Ienseignant peut choisir le matériel ? Manuvel, méthodes,
matériel authentique...

3 Est-ce que Yenseignant peut produire du matériel? Polycolpiés,
exercices enregistrés. ..

4 Est-ce que 'apprenant peut proposer du matériel 7 Matériel authen-
tique, lectures. ..

B1. Objets-buts: langue (domaine linguistique)

1 Phonologie : oppositions, caractéristiques sonares et articulatoires. ..

2 Morphologie : catégories, variation des formes, déclinaison, conju-
gaison...

3 Syntaxe : fonctions, propositions, enchainement des mots...

4 Lexique: formation des mots, richesse du vocabulaire, langue de
spécialité. ..

5 Pragmatique : actes de parole, stratégtes de négociation, interactions. ..

6 Textes: types de textes, régles discursives...

7 Thémes: centres d'intérét, civilisation...
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Ou tout sutre systéme de catégories suquel Ie matériel et I'enseignant font
référence pour décrire la langue éiranglre enseignée: prononciation,
grammaire, vocabulaire... régles de grammaire générative transforma-
tionnelle... gramraire notionnelle-fonctionnelle... 11 s’agit de répondre 2
la question suivante: avec les ressources 3 leur disposition, quels
objets-buts, faisant référence 2 la langue, les partenaires cherchent-ils 3
réaliser pour apprendre, enscigner et utiliser (a langue étrangdre ?

B2, Objets-buts: enseignement/apprentissage (domaine psycho-
pédagogiqure)
1 Aptitudes: compréhension ¢t expression orales, compréhension et
expression écrites ainsi que leurs combinaisons...
2 Stratégies d’apprentissage: ensemble d’sctions organisées pour ap-
prendre : mémoriser, deviner, résoudre un probléme. ..
3 Siratégies d'enseignement: ensemble d’actions organisées pour en-
seigner : attirer I'attention, encourager, présenter...
4 Attitudes: vis-3-vis de la langue étrangére, de I'apprenlissage, de
Yenseignement, des personnes. ..
Ou tout autre systéme de références psycho-pédagogiques: catégories
psychomotrices, cognitives, affectives.

B3. Objets-buts: utilisation (domaine sociologique)

1 Situations: repérage des composantes des situations de communi-
cation: les participants (leur nombre, réle, statw...), le lieu, le
moment, le canal (oral direct, oral médiatisé, éerit...)...

2 Environnément: dans quel énvironnement, ave¢ quelles interactions
est ou sera utilisée la langue étrangére? Professionnel, social
extraprofessionnel, privé, enseignement/apprentissage...

3 Molifs : pourquoi la langue étrangére est ou sera-t-elle utilisée dans rel
environnement ? Pour gagner plus d’argent, pour avoir pius de pouvoir,
pour faire carrigre, pour briller en société, pour voyager... & cause d'un
déménagement, parce quun membre de la famille parle la langue
étrangdre... parce que la langue étrangére figure au programme, pour
réussir un ¢xamen, pour faire plaisir & des parenls. ..

On pourrait étre tenté de distinguer trois types de besoins selon
la catégorie d’objets-buts : les besoins langagiers proprement dits,
qui se rapportent A tout ce qui concerne la langue en tant gque
systéme, les besoins d’enseignement/apprentissage de cette
langue et les besoins d'utilisation, qui font référence aux
environnements dans lesquels elle est ou sera utilisée, Nous ne
ferons pas cette distinction, car la notion de besoins langagiers
reconvre toujours intrinséquement les trois objets-buts. La
mention d’un élément linguistique n’a de sens que s'il est mis en
rapport avec ce qui est susceptible de Penseigner et de
Yapprendre. Mais pour étre enseigné et appris, il doit nécessaire-
ment &tre utilisé dans P'environnement d’enseignement/
apprentissage, Si l'identification des besoins langagiers pent, 2 un
moment donné, pour des raisons pratigues, porter sur I'un ou
Fautre objet-but, elle couvre toujours, ne serait-ce qu'implici-
tement, les trois domaines.

Pratiques pour identifier des besoins langagiers

Les pratiques d’identification ont pour fonction de servir de
supports a des activités d’enseignement/apprentissage d'une
langue étrangére pour apprendre A recueillir et interpréter des
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informations sur tout ce qui est susceptible d'influencer la
réalisation d’un projet d’enseignement/apprentissage (utiliser la
langue étrangére dans un environnement d’'enseignement!
apprentissage pour en miewx comprendre les conditions de
Jonctionnement).

Cela implique gue ce sont les partenaires qui, selon leurs
possibilités, notamment leur nivean de connaissance et leurs
exigences, décident quelles informations ils vont recueillir et
comment ils vont y parvenir. Ces pratigues se distinguent de
celles généralement utilisées pour identifier des besoins langa-
giers par leur fonction pédagogique. Elles ne cherchent en aucun
cas 4 rassembler et a traiter de maniére scientifique des données.
Elles offrent simplement uwne occasion, parmi toutes les autres,
d'utiliser la langue étrangere.

— Les nombreuses fagons de se présenter et de faire connais-
sance an début d'un cours sont autant de moyens simples et
naturels de recueillir des informations sur les partenaires: se
présenter a tour de réle comme dans une séance ; la classe est
divisée en groupes de deux apprenants qui s'interviewent
mutuellement ; remplir des fiches d’identité que Pon fait circuler;
fabriquer un jeu de I'oie dont les tiches et les questions oat été
inventées par les apprenants pour mieux se connaitre (exemple
dans Richterich et Suter 1983, 8-9)...

— La <lasse prépare elle-méme un questionnaire sur ses
ressources et objets-buts. Les différentes tiches sont confiées a
des groupes d'apprenants: quelles informations et quelles
catégories sont pertinentes 7 Comment formuler les questions?
Qi trouver les informations? Qui interroger? Que faire des
résultats : des tableaux statistiques, un rapport, simplement une
discussion...

— Les apprenants veulent mieux connaitre I'enseignant et
mettent au point une interview. Répartition des taches par
gronpes: que désire-t-on savoir ? Qui pase les questions ? Quels
types de questions ?...

— La classe construit une &chelle d’attitude sur ses représenta-
tions de la langue étrangére et de son enseignement/
apprentissage. On recueille dans un premier temps toutes les
affirmations et opinions sur ce théme, sans aucune censure, Puis
on fait un tri pour choisir les vingt & trente plus caractéristiques
par rapport & lenr valeur positive, neutre ouw négative (cf.
Richterich et Chancerel 1977, 111-112).

— Etablir individuellement, par groupes ou en commun, la liste
de tous les objets qui constituent I'environnement immédiat
d’enseignement/apprentissage. Trouver des catégories: ce qu'on
peut déplacer, la couleur, la fonction, la forme des objets. .. {cf.
Richtenich 1982b pour d’autres occupations permettant de mieux
percevoir I'environnement).

— Dresser ent commun des inventaires de situations et d’enviroa-
nements dans lesquels les apprenants sont susceptibles d’utiliser
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une fois la langue étrangere: trouver des paramétres et des
catégories pour les caractériser.

— Par rapport 2 ces inventaires, les apprenants construisent
individuellement un test d’auto-évaluation dans lequel ils imagi-
nent et énumérent un certain nombre de taches qu'ils estiment
étre capables ou incapables de remplir dans la langue £étrangére.
Faire circuler les tests.

— Construire en commun un test de personnalité a choix
multiples en s'inspirant de ceux qu’on trouve dans les magazines,
du type: «le matin, vous vous levez a) facilement, b) diffici-
lement, ¢) ¢ca dépend» (on trouvera de nombreux tests de ce
genre dans Ladousse 1983).

Références pour négocier lors d'une identification de besoins

Si l'identification consiste a recueillir des informations, la
négociation, elle, a pour but de les interpréter pour metire en
interactions les divers £léments repérés. On pewt considérer la
satisfaction d’'un besoin comme le résultat d’une négociation
quengage vn individu ou groupe d'individus entre ses ressources
et ses objets-buts et ceux de son environnement, Pratiquement,
négocier, c'est essayer d'obtenir quelque chose de quelquun
susceptible de l'accorder, c'est proposer quelque chose de
nouveau ou un changement dans ce qui existe déji, cest
commurliquer pour agir.

Objet de 1a négociation

Sur quoi va porter la négociation ?

1 Sur un des éléments des ressources: changer d'horaire, proposer un
matériel, changer la disposition du mobilier...

2 Sur les objets-buts: «faire plus de grammaire », lire d’autres types de
1extes, utiliser la langue en fonction dun environnement déterminé et
non prévu dans le programme...

3 Sur les pratiques méme d'identification: supprimer les moments
d'identification car on y perd son temps, proposer un certain type de
test...

Démarches de négociation

1 Repérer les conditions de 1a négociation :

a} A quel moment faut-il négocier 7 Au début dun cours, au début d'une
legon, pendant une legon, quand il y a crise dans les relations entre
enseignant et apprenants. ..

b) Qi prend Yinitiative de 1a négociation ? Un apprenant, toute la classe,
I'enseignant...

2 Repérer U'objet de la négociation :

Qu'est-ce qui est négociable, qu’est-ce qui ne I'est pas et pourquoi 7 Le
nombre d’heures ne peut pas étre changé pouwr des raisons institution-
nelles ; il devrait étre possible de lire de temps en temps un journal en
complément aux textes littéraires...

3 Faire et discuter des propositions :
a) Engager la négociation, exposer la situation.
b) Présenter les propositions.
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¢) Discuter les propositions, argamenis pour ou conire,

4 Prendre des décisions :

a) A lunanimité (accord).

b) A une majorité ou 3 une minerité mais acceptée (compromis).

¢) Aucune décision ne peut &tre prise (désaccord).

d) Quels sont les effets des décisions ou non-décisions ? Rien ne change,
reprendre la négociation, négocier avec d’autres personnes, il y a
changemeit, imposer une décision. .. )

e) Quand se produiront les effets de la négociation? Immmédiatement,
dans un temps déterminé. .,

. Partenaires

a) enseignant — toute la classe

b) enseignant -— un groupe d’apprenants

¢) enseignant -— un apprenant pour son propre compte

d} enseignant — un apprenant comme porie-parole de la classe

€) un apprenant — un apprenant

f) un apprenant — un groupe d’apprenants

g) un groupe d'apprenants — une personne exXtérienre (directeur,
conseilter pédagogique...)

h) un apprenant — une personne extérieure.

i ..

Ces catégories n'ont qu'une fonction analytique. Elles ne
rendent évidemment pas compte de toute la complexité des
processus linguistiques et psycho-sociologiques qui sont en jeu
lorsque des individus négocient. Elles devraient néanmoins aider
les partenaires a4 mieux saisir sur quoi ils peuvent baser leurs
pratiques sans les empécher de négocier naturellement, ce qu’ils
font, de toute fagon, d'une mamére ou d’une autre, lorsqu’ils
réalisent ensemble un projet d’enseignement/apprentissage d'une
langue étrangere.

Pratiques de négociation en rapport avec les besoins

Les pratiques de négociation ont pour fonction de servir de
supports a des activités d’enseignement/apprentissage d'une
langue étrangére pour traiter et discuter les informations recueil-
lies par les pratiques d'identification des besoins langagiers,
afin de prendre des décisions concernant les ressources, les
objets-buts ou les pratiques d’identification (utiliser la langue
étrangére dans un environnement d'enseignementiapprentissage
pour régler les interactions entre les élémenis d'un systéme).

Les pratiques d’identification des besoins langagiers, de
détegmination des objectifs, d’observation des actions, d’évalua-
tion des résultats et les pratiques de négociation correspondantes
sont complémentaires. Exécutées isolément ou en séquences, 3
des moments différents, elles constituent ensemble un réseau qui
permet d’introduire une pédagogie de la négociation dans
n'importe quel systéme d'enseignement/apprentissage d'une
Jangue étrangere.

— La classe a travaillé en groupes séparés pour préparer un
questionnaire ou une interview. !l convient maintenant de les
mettre au point. Un porte-parole de chaque groupe présente les
résultats de son travail, fait des propositions qui sont discutées.
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Un ou plusieurs apprenants sont chargés de la mise en forme
du document.

— 1l arrive fréquemment qu’en cours de réalisation d’un projet,
les relations entre apprenants et enseignant se détériorent sans
qu’on sache pourquoi. Par groupes de deux, les apprenants font
un catalogue des problémes qui se pasent en se référant a des
catégaries de ressources et d’objets-buts préalablement établies.
L’enseignant fait de méme. Chaque probléme est ensaite
présenté et discuté pour voir ce qui peut étre changé et ce qui ne
le peut pas. Les décisions peuvent faire 'objet d'un engagement
écrit de la part de I'enseignant et des apprenants.

— Chaque réponse d’un questionnaire réalisé sur les ressources
et les objets-buts peut étre évaluée comime positive ou négative et
servir de référence pour négocier Jes changements passibles dans
les relations entre enseignant et apprenants.

— Les pratiques d’identification ant révélé de profondes diver-
gences entre les ressources et les abjets-buts des apprenants. La
classe établit un catalogue des ressources qu’on peut éventuel-
lement changer ou se procurer et des objets-buts qu'il convient
de modifier.

4.3.2. Ladétermination des objectifs d’apprentissage

Références pour déterminer et formuler des objectifs

Contenus

1. Déterminer des objectifs d’apprentissage, c’est choisir des contenus
qui peuvent faire référence (cf. objets-buts de Pidentification des
besoins langagiers) :

a) Au domaine linguistique - description de la lanpue i enseigner ¢t
apprendre.

b} Au domaine psycho-pédagogique - aptitudes, strarégics, attitudes 2
acquérir.

¢} Au domaine sociologique - description de "uiilisation de la langue
étrangére dans des situations et des environnements donnés.

d) A d’autres domaines...

2. Déterminer des objectifs d’apprentissage, c’est informer, suggérer,
donner des directives, prescrire... Sous quelle forme et ol peut-on
trouver la détermination des objectifs ? ’

a) Enoncés figurant dans des textes officiels.

b) Enoncés figurant dans des textes théoriques.

¢) Enoncés figurant dans des matériels pédagogiques.

d) Table des matieres des matériels pédagogiques.

¢) Modeles de praduction d'objectifs figurant dans des textes théoriques.

f) Objectifs non formuiés et se confondant avec des matériels pédago-
giques.

g) Autres formulations.

3. Qui a déterminé les objectifs d’apprentissage ?
a) Une commission d’experts.
b) Un didacticien.
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¢} Un auteur de matériel.
d) L’enseignant.

€} L'apprenant.

f) D’autres personnes.

4. Quand?

a} Date.

b} Au début dun cours.

¢) Pendant un cours.

d) Au début d’une legon,
e) Au cours d'une lecon.
f) Autres moments.

5. Déterminer des objectifs d'apprentissage, c’est justifier des choix.

a) Est-ce que la détermination est fondée sur une identification de
besoins langagicrs 7

b) Peut-on déceler une adéquation entre les objets-buts identifi€s dans
les besoins langagiers et les contenus choisis dans les objectifs ?

¢) Comment les informations recucillies par I'identification des besoins
langagiers om-elles servi & la formulation des objectifs d’appren-
tissage ?

Moyens

1. Déterminer des objectifs d*apprentissage, c'est envisager les moyens
de les attzindre.

a} Temps: durée, fréquence, temps 3 Pintérieur de I'inst-
tution, temps a 'extérieur de l'institution...

b} Argent: quels sont les investissements & la charge de
Pinstitution, de l'enseignant, de 1'apprenant. ..

¢) Matériel: quel matérie! pédagogique est proposé, imposé,
conseillé pour atteindre les objectifs...

d) Installation: quelles installations sont nécessaires pour at-

teindre les objectifs ? mobilier, médias...

2. Y a-t-il correspondance entre les ressources identifiées et les moyens
envisagés pour alteindre les objectifs ?

a) Comment repérer celte correspondance ?

b) Faut-il se procurer d*autres moyens ?

Pratiques pour déterminer des objectifs

Les pratiques de détermination ont pour fonction de servir de
supports & des activités d’enseignement/apprentissage d'une
langue étrangére pour apprendre a choisir des contenns et des
moyens d’apprentissage ainsi qu’a les exprimer sous une certaine
forme (wfiliser la langue étrangére dans un environnement
d’enseignementiapprentissage pour donner un sens & cet
enseignementiapprentissage).

Ces pratiques ne visent pas 2 établir des listes sophistiquées
d’objectifs précis, mais, plus modestement, 2 aider les partenaires
a exprimer, selon leurs moyens, ce qu’ﬂs désirent ouw doivent
apprendre €t pourguoi.

— A la fin d'une legon dont les objectifs n'ont pas é&é
déterminés, rechercher dans le matériel correspondant les termes
qui définissent les contenus linguistiques appris. Puis répondre 3
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la question: «Que sommes-nous capables de faire avec ces
contenus ? » en se référant A des catégories dntilisation.

— Repérer les contenus linguistiques d'une nouvelle legon. Faire
une liste, par groupes, des mots et expressions qui pourraient étre
appliqués & ces contenus et qui font référence 4 des aptitudes,
comportements, situations, environnements. .,

— Dresser un catalogue de mots et d’expressions facilitant la

formulation des objectifs d’apprentissage : «Je veux ..., je dois
.., jaimerais ... », «étre capabie de ... », «savoir ..., faire
... %, KPOUT ..., Parce que ... »,

— L'enseignant expose le ou les objectifs d’une legon ou d'un
ensemble de lecons. Il demande 2 la classe d'essayer de les
justifier au moyen de la question «pourquoi ...?» et de la
répanse «parce que . .. ».

— Imaginer, par groupes, les moyens d’atteindre les objectifs
déterminés par le réglement officiel d*un examen.

— Sous forme de brainstorming, la classe exprime toutes sortes
d’objectifs, sans ancune censure, en relation avec I'apprentissage
d’une langue étrangére, 'éducation en général, I'avenir...

Références pour négocier lors d'une détermination d'objectifs

Il ne suffit pas de déterminer des objectifs, il faut encore avoir
les moyens de les atteindre., Combien d’apprenants, notamment
adultes, ont pris la ferme décision d’apprendre telle ou telle
langue étrangére, mais n"ont jamais réalisé leur but simplement
parce qu'ils n’ont pas pu ou voulu y consacrer le temps
nécessaire ! On se fixe an objectif en négociant des contenus
d'apprentissage et les moyens de le réaliser. Les objectifs de
Iapprenant sont constamment confrontés avec ceux de
T'enseignant, de Pinstitution, d’autres personnes de son environ-
nement (parents, amis, conjoint...} de sorte qu’il doit les négocier
pour pouvoir les atteindre.

Objet de Ja négociation
Sur quoi va porter la négociation ?

1. Sur des éléments de contenus : les sitvations de communication et les
environnements mentionnés dans la formulation des objectifs ne
correspondent pas 4 ceux repérés par lidentification des besoins
langagiers, il convient par conséquent de les changer ; les 1extes choisis
datent et doivent étre renonvelés ; la formulation des objectifs est rop
vague et demande 2 étre précisée...

2. Sur les moyens: le matériel imposé pour apprendre les conlenus
menticnnés dans les objectifs n'est pas adéquat de sorte qu'il faut en
trouver un autre ; I'apprenant doit consacrer trop de temps en dehors
de la classe pour apprendre le lexique fixé par les objectifs et il
convient, soif de réduire le nombre de mots, soit de trouver du
temps pendant le cours de langue. ..
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3. Sur les pratiques mémes de détermination : I'analyse des objectifs est
trop compliguée ; la formulation des objectifs est inutile puisque de
toute fagon ils sont imposés par linstitution...

Démarches de négociation
CI. Identification des besoins langagiers.

Partenaires
Idem.

Pratiques de négeciation en rapport avec les objeciifs

Les pratiques de négociation ont pour fonction de servir de
supports a4 des activités d’enseignement/apprentissage d'une
langue étrangere pour apprendre a choisir et justifier des objectifs
d’apprentissage et prendre des décisions au sujet des contenus,
des moyens ou des techniques de détermination (utiliser la langue
éfrangére dons un environnement d'enseignementlapprentissage
pour prévoir ce que I'on veut ou doit faire pour Vapprendre).

Sauf pour les débutants absolus, toutes les pratiques de
négociation peuvent étre appliquées dans n'importe quelle
situation pédagogique. Elles aident les apprenants a exploiter
leurs savoir et savoir-faire, méme restreints, dans des situations
de communication od ils sont amenés A réfléchir sur leur
apprentissage et 3 'organiser.

— Proposer différents objectifs pour I'exploitation d’un texte
oral ou écrit: enrichir le vocabulaire, développer des stratégies
de compréhension orale ou écrite, comprendre un fait de
civilisation... Les apprenants, par groupes,

a) prennent rapidement connaissance du texte,

b) analysent ies objectifs proposés ou en projettent d’autres,

¢) discutent les choix et établissent des priorités,

d) décident quels objectifs ils vont proposer.

Chaque groupe présente ses propositions i la classe qui les
discute pour prendre des décisions éventuellement par vote.

— Proposer plusieurs textes dont I'un sera exploité. Chaque
apprenant, individucllement, lit les textes, en choisit un et
prépare quelques arguments pour justifier son choix. La classe
décide ensuite quel texte elle veut exploiter.

— Par groupes, les apprenants établissent un ordre du jour idéal
des trois prochaines legons. « Qu'est-ce qu'on voudrait, pourrait,
devrait faire et pourquoi ?»

a} Analyse et prise de conscience de la situation actuelle.

b} Projection des objectifs.

c) Discussion, justification, propositions.

d} Décisions et mise au peint de 1'ordre du jour,

Chaque groupe présente ses propositions et la classe décide avec
I'enseignant, en fonction des contraintes institutionnelles, un
ordre du jour réalisable.

LES INSTRUMENTS DE LA NEGOCIATION 145



— Les abjectifs d’une legon ou d’un ensemble de legons ont été

préalablement repérés. Est-ce que les moyens prévus pour les

atteindre sont suffisants ? Si ce n’est pas le cas, la classe négocie

avec 'enseignant, éventuellement avec d’autres personnes, des

moyens complémentaires.

a) Prise de conscience des moyens prévus,

b) Projection de mayens complémentaires.

¢) Discussion, propasitions.

d} Décision de changer les abjectifs ou de trouver d’auires
moyens.

4.3.3. L’observation des actions

Références pour observer et décrire des actions

1l ne s’agit pas de donner & I'observation et a la description un
caractére scientifique. Leur réle est plus simplement d’zider
Penseignant et les apprenants & mieux «vair» ce qu'ils font
réellement pendant un laps de temps déterminé. Les catégories
de références peuvent étre multiptiées et raffinées  Pinfini selon
les points de vue choisis; mais si l'on veut que Pinstrument
d’observation soit 4 la portée des négactateurs, il est indispen-
sable qu’elles leur soient immédiatement compréhensibles. 11
convient dés lors d’accepter toutes les réductions que cetie
simplification implique. N'oublions pas que I'utilisation de cet
instrument aboutit a des activités d'enseignement/apprentissage
de la langue étrangére et non a des descriptions théoriques.

Actions d’apprentissage

1. Beouter: a) I'enseignant
b) un apprenant
¢) nune antre persopne durée
d) un enregistrement
e) la radio

2. Parler: a) répéter
. b) répondre i nne question
¢} poser ung question
d) résumer durée
e} traduire
$'exprimer librement

3. Lire: a) silenciensement
b) 2 haute voix durée
¢) 2 tour de réle

4. Ecrire : a; copier
sous diciée
c) résumer durée
d) traduire
e) s‘exprimer Librement
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5. Autres actions :

6. Combinaisons
d’actions :

7. Successions
d’actions :

8. Interactions :

regarder

étre assis

se déplacer

mimer durée
dessiner

manipuler des objets

écouter -+ lire

silencieusement

écouter + regarder

écouter + écrire durée
parler + regarder

€couter - parler. ..

&couter - écrire - lire...

parler - &couter... durée
lire - &crire...

lire - parler...

enseignant - classe

enscignant - un apprenant

enseignant - un groupe durée
d’apprenants

un apprenant - un apprenant

plusteurs apprenants d’un groupe

B. Actions d’enseignement

1. Gérer
Penseignement/
apprentissage :

2. Transmettre
des contenus ;

3. Evaluer
I'apprentissage :

a)

b)

faire faire les actions d’apprentissage: donmer
des consignes, des stimuli, des informations...

régler les relations entre V'enseignant et les
apprenants ¢t entre les apprenants: ordonner,
demander, suggérer, conseiller... 4 la classe, A un
apprenant, a4 un groupe d’apprenamts... de
faire... ou d'étre...

exposer, expliquer, informer...
démontrer. ..

COmMmeEnter...

exprimer une opinion, un sentiment...
répondre & des questions...

lire a haute voix...

écrire au tableau...

interroger...
cOTriger.. .
récompenser. ..
critiquer...
approuver. .,
PURI. ..
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Pratiques pour observer des actions

Les pratiques d’observation ont pour fonction de servir de
supports i des activités d’enseignement/apprentissage d’une
langue étrangére pour décrire ce que font les partenaires afin
d’apprendre 2 mieux exploiter les possibilités d’apprentissage
(utiliser une langue étrangére dans un environnement
d’enseignementlapprentissage pour apprendre a apprendre).

L’'observation des actions permet de se rendre compte de ce qui
se passe dans la classe et d’établir des relations de confiance entre
les partenaires.

— Constituer eén commun un tableau de bord de la réalisation du
projet sons forme de grilles d’observation des actions d’enseigne-
ment et d’apprentissage. Se poser les questions: Que fait
Penseignant 7 Que font les apprenants ensemble, en groupes,
individuellement ? Que font les apprenants pendant les actions
d'enseignement ? Quelles sont les relations avec les moyens ? Les
actions observées sont réalisées pour atteindre quels objectifs?
Combien de temps dure chaque action on ensemble d’actions ?...
Choisir des catégories d'observation. Chaque apprenant et
I'enseignant disposent d'un jeu de grilles.

— Fixer périodiquement des moments pour I'observation qui
peut se faire de différentes fagons. L’enseignant et les apprenants
remplissent une ou plusieurs grilles individuellement aprés un
certain temps d’enseignement/apprentissage. Un groupe d’appre-
nants observe pendant une durée déterminée les actions de
I'enseignant. Un apprenant est chargé de noter ce que fait un
autre apprenant..,

— On peut enregistrer sur magnétophone ou vidéo certains
moments d'enseignement/apprentissage. Pour I'analyse de I'enre-
gistrement, répartir les tiches: on groupe d’apprenants reléve le
temps de parole de 'enseignant, d’autres le nombre d’apprenants
qui ont parlé, le nombre de questions qu'a posées enseignant. ..

— Les apprenants tiennent individuellement un journal de bord
de leur apprentissage dans lequel ils décrivent leurs impressions,
leurs difficultés, leurs expériences. Pour faciliter Ia rédaction,
choisir des tétes de chapitre : «ce que j'ai fait en classe, en dehors
de la classe », «comment je vois Penseignant et mes collégues»,
«ce que j'aimerais faire»... (¢f, Schirer 1983).

— Sous forme de brainstorming, la classe dresse une liste de
toutes les actions imaginables, sans aucune censure, pour
apprendre et enseigner une langue étrangére.

Références pour négocier lors d’une observation d'actions

Nous n’insisterons jamais assez sur le fait que I'enseignement
n'implique pas Papprentissage. 11 n’y a pas nécessairement de
relation directe entre P'un et Pautre. Et 'on peut considérer que
I'apprenant, pour apprendre, doit négocier ses actions avec celles
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de I'enseignant qui, 3 son tour, les négocie avec 'apprenant pour
enseigner. Ce n'est que lorsque cette négociation aboutit 3 un
accord, ou du moins A un compromis, que Penseignement produit
de I'apprentissage.

Objet de la négociation
Sur quoi va porter la négociation ?

1. Sur des actions d’apprentissage : les apprenants proposent d'écouter de
temps en temps la radio en langue étrangére pour s'entrainer 4 la
compréhension orale; I'enseignant suggére d'aller plus souvent au
laboratoire...

2. Sur des actions d'enseignement : les apprenants demandent & 'ensei-
gnant de leur donner plus d'informations sur ce qu'il compte faire pour
les préparer 3 un examen; ils le prient de les corriger avec plus
d'estime ; enseignant propose d'expliquer une seconde fois un texte
difficile...

3. Sur les pratiques mémes d'observation: Venseignant soumet aux
apprenants le projet de tenir un journal de bord de leur apprentissage ;

les apprenants désitent enregistrer ce qu'its disent pendant un moment
de discussion...

Démarches de négociation
Ct. Tdentification des besoins langagiers,

Partenaires
Idem.

Pratiques de négociation en rapport avec les actions

Les pratiques de négociation ont pour fonction de servir de
supports a4 des activités d’enseignement/apprentissage d'une
langue étrangere pour régler les interactions entre les partenaires
et prendre des décisions au sujet des actions d’enseignement et
d’apprentissage (utiliser la langue étrangére pour mieux jouer son
role d'apprenant ou d’enseignant dans un environnement
d'enseignementiapprentissage).

L'application de toutes ces pratiques dépend toujours des
situations pédagogiques. Elles doivent étre adaptées selon P'dge,
le niveau, le nombre des apprenants et selon les conditions
institutionnelles. Tl appartient aux partenaires de les inventer
ensemble en fonction de leurs possibilités et des catégories de
références qu'ils se sont choisies. Elles ne sont ici que suggérées.

— Les observations relevées dans les grilles sont discutées et des
changements portant sur des actions futures d’enseignement et/on
d’apprentissage sont proposées. Les décisions peuvent faire
I'objet d'un contrat.

-— Le contenu du jourmal de bord est diseuté et corrigé
péricdiquement avec chaque apprenant individuellement. Cer-
taines remarques ou impressions personmelles peuvent étre
présentées a la classe et aboutir 3 des décisions de changements
d’actions.
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— L’enseignant peut aussi provoquer une situation de négocia-
tion en demandant aux apprenants de faire quelque cfiose de trop
difficile. Il attend leurs protestations et engage alors les
démarches de négociation.

— L’enseignant ou les apprenants estiment que les pratiques
d’observation/description, notamment les grilles, sont autant de
moyens de contréle intolérables qui génent le développement
naturel et spontané des actions d’enseignement et d’appren-
tissage. La négociation s’engage pour les abandonner ou les
modifier.

T TY

4.3.4. L'évaluation des résultats

Références pour évaluer et comparer des résultals

Les résuitats peuvent étre jugés immédiatement aprés que
P’action est terminée ou aprés un certain temps. L'évaluation peut
prendre les formes les plus diverses, des tests objectifs qui
fournissent des données précises et quantifiables au jugement
vague et subjectif. Quand elle est interne, c’est 'acteur lui-méme
qui évalue les résultats de sa propre action ; elle est externe quand
c’est une autre personne.

Evaluation interne

1. Quand a lien I'évaluation ?

a) Au débnt d’un cours (ensemble d’actions qui se sont passées plus on
moins longtemps avant "évaluation).

b) Pendant le conrs {id.).

¢} A la fin d'an cours (id.).

d) Immédiatement aprés une action ou un e¢nsemble d’actions.

¢} Une fois.

f) Plusieurs fois.

g ...
2. Les résultats de quelles actions sont-ils évalués?

2.1. Apprentissage

a) Ecouter.

b} Parler.

¢) Lire.

d) Eerire.

€) Autres actions.

2.2. Enseignement

ag Gérer 'enseignement/apprentissage.
b) Transmettre des contenus.

¢) Evaluer I'apprentissage.

dj ...

3. Quels contenns sont évalués?
a) Domaine linguistique.

b) Domaine psycho-pédagogique.
<) Domaine sociologique,
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4. Quels sont les critéres d’évaluation ?

a; Subjectifs | iImpression générate, ..

b) Objectifs : résultats mesurables. ..

¢) L'individu évalue ses résultats sans 'aide d'outils externes.

d) L’individn évalue ses résultats 3 Paide d'outils externes: question-
naires d’auto-évaluation, échelles d’attitude, tests auto-correctifs...

e) ...

5. Quelles sont les références de comparaison ?

a) L'individu compare les résnltats de son action avec ceux d'um ou
plusicurs apprenants.

b) N les compare avec la représentation qu'il se fait des résultats a
atteindre,

¢} I les compare avec les abjectifs.

d) Il les compare avec des normes rigoureuses.

¢) Il les compare avgc’des modeles vagues.

Evaluation externe

1. Qu évalve qui?

a) L'enseignant évalue un apprenant, un groupe d’apprenants, toute la
classe.

b} L'apprenant évalue Penseignant, un autre apprenant, unm groupe
d’apprenants, toute la classe.

<} Une personne extérieure 3 la classe évalue la classe, un apprenant,
I'enseignant. .

dy ...

2. Moment de I"évaluation
Cf. ¢i-dessus,

3. Les résultats de quelles actions sont-ils évalugs ?
Cf. ci-dessus.

4. Quels contenus sont évalués ?
Cf, Ci-dessus.

5. Quels sont les critéres d’évaluation ?

a) Subjectifs : impression générale...

b} Objectifs: résuliats mesurables. ..

¢} L'individu évalue les résultats d'une autre personne sans 1'aide d outils
d’évaluation.

d} I évalue les résultats d'une autre personne A [aide d'outils

- d’évaluation : tests, examens, travaux notés. .,

e} types de ratification : notes, appréciation, ocmﬁcat dlplbme

6. Quelles sont les références de comparaison ?

a} L'individu compare les résultats d'un autre avec ses propres résultats.
b} 1l compare les résultats de deux ou plusieurs autres personnes.

c) Cf. ci-dessus 3 partir de b).

Pratiques pour évaluer des résultats

Les pratiques d’évaluation ont pour fonction de servir de
supports 4 des activités d’enseignement/apprentissage d’une
langue étrangére pour apprendre & comparer des résuitats a I’aide
de différents types d’évaluation (wiliser la langue étrangére dans
un environnement d'enseignement/apprentissage pour s’y situer).
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Par rapport 4 la distinction que l'on fait entre évaluation
«sommative » et évaluation «formative », ces pratiques appar-
tiennent plutét 3 la seconde catégorie.

—- Compléter le tableau de bord par une grille pour le jugement
plus ou moins subjectif des actions observées. Choisir des critéres
et des échelles d*évaluation : intéressant-ennuyeux / ntile-inutile /
suffisant-insuffisant / + - = - =, 1 trégs ben / 2 bon / 3 moyen / 4
mauvais / 5 trés mauvais. ..

— Introduire dans le journal de bord des apprenants une
rubrique pour juger une action précise, des attitudes. ..

— Afficher un journal sur lequel les apprenants et I’enseignant
écrivent librement leurs impressions, leurs jugements, leurs
critiques sur n'importe quel aspect de la réalisation du projet.

= Choisir des outils d’évaluation mesurable correspondant aux
objectifs : tests A choix multiples, cloze tests, dictées, exercices
lacunaires.. .

Références pour négocier lors d'une évaluation des résultats

Dans une situation d’enseignement/apprentissage, tout ce que
font les individus est constamment jugé. Les résaltats des actions
de 'apprenant sont évalués immédiatement ou aprés un certain
temps par l'enseignant qui corrige, approuve, désapprouve,
donne des notes. Mais ils le sont aussi par les aatres apprenants
dont le jugement peut se traduire par la moquerie, la jalousie.
Les résultats des actions de I’enseignant sont évalués par les
apprenants en fonction de leur plaisir ou ennui, de leor difficulté
cu facilité 4 apprendre ainsi que de la réussite ou I'échec de lears
actions. Les uns et les autres ont de plus une représentation
personnelle de la valeur de ce qu’ils font. Les partenaires sont
ainsi confrontés a différents types d’évaluation qu'ils. vont devoir
négocier pour acquérir et entretenir I'assurance nécessaire 2 toute
action d’enseignement et d'apprentissage.

Objet de la négociation
Sur quoi va porter la négociation ?

I, Sur I'évaluation interne : nn apprenant trouve que [a note que lai a
donnée I'enseignant pour une interrogation orale ne correspond pas A
ce qu'il mérite ; les apprenants demandent 4 l'enseignant de répéter
une explication, celui-ci la refuse, parce quiclle était suffisante. ..

2. Sur I'évaluation externe : les apprenants demandent A P'enseignant de
retarder dune semaine un travail noté; ils estiment que les contenus
d'on examen ne correspondent pas & ceox des objectifs. ..

3. Sur les pratiques mémes d’évaluation: un apprenant se plaint d'étre
'objet des moqueries constantes de ses camarades; les tests & choix
multiples sont trop simples; I'enseignant ne devrait pas toujours tout .-
corriger pendant les discussions...
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C.

Démarches de négociation
Cf. Identification des besoins langagiers.

Partenaires
Idemn.

Pratiques de négociation en rapport avec les résultats

" Les pratiques de négociation ont pour fonction de servir de
supports a des activités d’enseignement/apprentissage d’une
langue &trangére pour s’habituer & se juger et A étre jugé et
pour prendre des décisions concernant 'évaluation interne et
externe (utiliser la langue étrangére dans un environnement
d’enseignementiapprentissage pour devenir autonome).

La négociation est pratiquée naturellement lors des entretiens
que peut avoir ’enseignant avec les apprenants. Les quelques
exemples de pratiques suggérés ici n'ont d’autre but que de hii
douner des contenus et des formes mieux précisés en fonction de
certaines activités d’enseignement/apprentissage.

— Immédiatement aprés une évaluation, ’enseignant demande
aux apprenants d’évaluer eux-mémes leur travail en se donnant
une note qui sera ensuite discutée et comparée avec celle de
Fenseignant.

— Par rapport A des modes d’évaluation imposés par un examen
officiel, mventer et discuter d’autres fagons d’évaluer les
contenus.

— L’enseignant peut provoquer une situation de négociation en
évaluant trop séverement un travail.

— Les inscriptions du journal mural peuvent faire l'objet de
discussions, et des changements touchant I'un ou I'autre aspect du
déroulement du projet peuvent étre décidés.

Nous avons intentionnellement laissé ces références et prati-
ques & l'état d’ébauches. L’utilisation des instruments de
négociation dépend trop de la situation des partenaires pour
pouvoir étre décrite de fagon achevée. Une pédagogie telle que
nous la concevons doit étre inventée & chaque fois par ceux qui la
pratiquent. Nous avons tenté d’indiquer dans quelles conditions
et & l'aide de quels moyens cette invention peut étre possible.
Mais ce ne sont que des points de repére pour aider 1'enseignant
et I’apprenant & trouver ensemble leurs propres voies.
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5. Conclusions
ou les doubles contraintes




Lorsqu'on cherche 3 définir le role des objectifs d’appren-
tissage et des besoins langagiers dans une approche systémique de
I'enseignement ces langues vivantes et dans nne pédagogie de la
négociation, on se trouve souvent dans nne situation proche de
celle appelée «de double contrainte». Cette expression fait
référence a une théorie développée par Bateson et, entre autres,
certains cherchenrs du Mental Research Institnte de Palo Alto,
pour décrire, spécifiquement, la schizophrénie ou, plus généra-
lement, le fonctionnement paradoxal de la communication et de
I'interaction entre les étres humains (Watzlawick 1972, Watzla-
wick et Weakland 1981, Winkin 1981). Par exemple, lorsque
quelqn’un doit obéir & un ordre comme le suivant: «“Soyez
spontané€”, c'est-a-dire un ordre exigeant un comportement qui,
de par sa nature, ne peut étre que spontané, mais justement ne
peut plus étre spontané quand il résulte d’un ordre » (Watzlawick
et al, 1981, 84), il est enfermé dans un dilemme dont il ne peut
sortir, quelle que soit sa décision. Les relations entre enseignant
et apprenant sont fréquemment empreintes de ce type de
paradoxe.

Nous avons maintes fois insisté sur le fait qu'enseigner et
apprendre une langue, c’est faire des choix, c’est prendre des
décisions pour résoudre un probléme. Mais lorsqu’on veut
donner 4 I'enseignant et A I'apprenant les moyens de choisir et de
décider ensembie, par le truchement d’activités pédagogiques, ce
quils vont faire pour réaliser leur projet dans un environnement
institutionnel donné, on se beurte & des comtradictions dont
certaines peuvent étre ressenties comme des doubles contraintes.
Une pédagogie de la négociation fondée sur la communication
langagiere et les interactions entre les composantes des systémes
d'enseignement/apprentissage doit les comprendre et les assnmer.
Elles sont apparues tout au long de notre étude par rapport anx
principaux thémes traités.

Les objectifs

— Pour gérer avec efficacité les systémes d’'enseignement/
apprentissage, il est nécessaire de déterminer avec précision les
objectifs pour les rendre opérationnels. Mais plus ils sont précis
plns leur contenn est limité. 1ls peuvent également devenir un
carcan et empécher l'emseignement et 1'apprentissage de se
développer naturellement. En revanche, le manque d’objectifs on
une détermination vague peuvent conduire a la gabegie.

— Un projet d’enseignement/apprentissage doit avoir des objec-
tifs Fixés d’avance, qui, néanmoins, peuvent se révéler en conrs de
réalisarion mal choisis ou périmés. 11 faut donc pouvoir les
modifier. Toutefois nn changement fréquent d'objectifs risqne de
perturber I'accomplissement du projet.

— On est le plus souvent obligé d’atteindre le plus rapidement
possible, par le chemin le plus direct, les objectifs fixés par le
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programime. Il faudrait pourtant avoir I'occasion de s'attarder,
chercher, exploiter Fimprévu, Mais Perrance, si elle est enrichis-
sante, est un luxe qui fait perdre du temps.

— La détermination d’'un objectif implique celle des moyens
d’évaluer comment il sera atteint, par quelles actions, avec quels
résultats. En s’obligeant & ne retenir que les objectifs strictement
évaluables, on ignore ceux qui sont plus fondamentaux et riches,
mais incontrdlables, parce que formulés en des termes vagues. De
plus, ces derniers peuvent étre également irréalistes.

Les besoins

— La notion de besoin est ambigué, insaisissable. 11 faudrait lni
donner un sens wnivoque, avec le résultat qu’elle perdrait sa
richesse d’interprétation qui peut &tre utile pour caractériser
certains aspects du centrage de Penseignement sur 'apprenant.

— Pour assurer ce centrage, il est nécessaire d'identifier avec le
plus d’exactitude possible les besoins des apprenants. Mais
comme chague individu interpréte différemment ses relations
avec son environnement, il devient impossible de prendre
réellement en compte les besoins de chacun. Ils sont pourtant la
référence fondamentale pour adapter un enscignement aux
possibilités et nécessités des apprenants.

— L'identification des besoins langagiers consiste a recueillir et
traiter des informations sur ce que 'enseignant et Jes apprenants
jugent nécessaire pour concevoir et régler leurs interactions avec
les environnements d’enseignement/apprentissage et d’utilisation
de la langue étrangére. Plus ces informations sont exactes et
completes, mieux les besoins langagiers sont identifiés. Lorsqu’on
cherche & leur donner un statut spécifique pour les exprimer, on
les confond avec les objectifs qui, eux, se confondent avec les
contenus. Mais si ceux-ci veulent étre adaptés aux conditions
d’apprentissage des apprenants, ils doivent étre construits & partir
des besoins identifiés.

— L’opération d'identification est généralement menée par des
spécialistes pour des institutions. Les techniques utilisées, d’un
maniement compligué, permettent de recueillir toutes les infor-
mations pertinentes recherchées ; mais elles correspondent trop
souvent i Pinterprétation des spécialistes plutdt qu'a celle des
individus concernés. L'identification sert ainsi & imposer techno-
cratiquement des objectifs et des contenus. L’apprenant est
dépossédé de ses besoins. §’il tente de les identifier lui-méme, &
Paide de moyens & sa portée, les informations obtenues peuvent
ne pas avoir de valeur significative.
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Les contenns

— La réussite ou I’échec d’un enseignement/apprentissage
dépendent non seulement des contenus, mais surtout de la qualité
et de Pefficacité des interactions entre enseignant, apprenants et
environnement. Pourtant, apprendre une langue étrangére, c'est
d’abord acquérir de nouveaux savoirs, savoir-faire et comporte-
ments, donc des contenus.

~— Comme on ne peut pas apprendre une langue d'un seul coup,
il faut limiter et fragmenter les contenus en unités temporelies
progressives en fonction des besoins des apprenants et des
conditions de réalisation des projets. Ces contenus prévus et
définis a V'avance ne permettent souvent pas de prendre en
considération Iimprévu des situations de communication.
Pourtant, 'aptitude i faire face a4 l'imprévisible est unc des
composantes de fa compétence de communication.

— Il est par conséquent indispensable que I'apprenant puisse
avoir recours 2 des stratégies d’apprentissage et de communica-
tion qui Paident, d’une part, 2 apprendre plus ou autre chose gue
ce qui figure dans les contenus, et, d’autre part, a se débrouiller
dans n'importe quelle situation de communication. Mats si ces
stratégies sont enseignées comme des contenus, elles seront, 2
leur tour, insuffisantes. De plus, [a pédagogie appliquée peut
aller & Pencontre de leur acquisition et utilisation effectives.

— La détermination des objectifs, I'identification des besoins et
fa définition des contenus se référent aux trois mémes domaines
inséparables: la linguistique, la psychologie, la sociologie. La
correspondance idéale, mais impossible, entre fes besoins, les
objectifs &t les contenus devrait se retrouver entre les trois
domaines. On est pourtant contraint de les séparer et, par 13, de
privilégier Fun on Jautre dés qu’on définit des contenus et les
pratiques pédagogiques nécessaires a leur acqr.us:tlon condi-
tionunée par e temps.

La négociation

— L'enseignant a, entre autres avantages sur ’apprenant, celui
de mieux savoir la langue étrangére. Il sera donc meilleur
négociateur. La négociation peut devenir un moyen suppiémen-
taire d’imposer, sous le couvert de compromis, Un enseignement.

-— Une des finalités d’'une pédagogie de la négociation est de
rendre 'apprenant autonome, c’est-a-dire de lui apprendre a faire
des choix et a gérer son apprentissage. Mais toute une série de
décisions [ui échappent parce qu’elles ont été prises avant qu'il
puisse intervenir ou parce que les contraintes institutionnelles
interdisent de fes remettre en cause. L'exercice de son autonomie
est donc entravé par des choix et des décisions sur lesquels il n’a
aucun pouvoir et gui peuvent méme nuire & son apprentissage.
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— Les relations entre partenaires d'un projet devraient étre
naturellement et constamment négociées, sans qu’il y paraisse.
Une pédagogie*de la négociation favorise le recours spontané 3
I'improvisation, 'imagination, la découverte, I’errance. Pratiquée
4 des moments réservés, a Vaide d'instroments fabriqués, en
suivant des démarches prédéterminées, la négociation ne sert plus
a régler naturellement les interactions entre Jes composantes des
systemes d'enseignement/apprentissage. Elle devient un gadget
didactique artificiel qui donne Ulillusion que la langue est
utilisée dans une situation de communication authentique. Mais
une pédagogie de la négociation ne peut étre appliquée que si
I'on en connait les conditions et moyens.

— La plupart des programmes en vigueur dans les institutions de
formation sont soumis & des contraintes de temps. Il faut acquérir
le maximum de savoir le plus rapidement possible. Une
pédagogie de la négociation axée non sur les contenus mais sur les
relations entre partenaires d'un projet d’enseignement/
apprentissage est un luxe que seules quelques institutions
privilégiées peuvent se payer. Elle devrait pourtant étre appli-
cable par n’importe qui dans n’importe quel systéme.

Les instruments de négociation

— On ne peut identifier des besoins langagiers, déterminer des
objectifs d’apprentissage, observer des actions d’enseignement ou
d'apprentissage, évaluer de fagon interne ou externe des résultats
sans se référer 4 des données qu’il conviemt de classer en
catégories. Le choix des références dépend de la maniére
d’'utiliser les instruments de négociation dans une situation
pédagogique particuliére. Un cadre de références prédéterminé
est rarement adapté awx besocins de [utilisatevr: il est soit
incomplet, soit trop Jdétaillé, soit impropre, parce que proposant
de mauavaises catégories. 1l est néanmoins indispensable, ne
serait-ce que pour le transformer en cours d'atilisation.

—- Les pratiques d’identification des besoins, de détermination
des objectifs, d’observation des actions et d'évaluation des
résultats servent, en général, a décrire, scientifiquement, certains
aspects de I'enseignement et de Papprentissage des langues
vivantes. [¥ans ce cas, elles sont compliquées et leur utilisation est
réservée aux spécialistes. Elles peuvent étre simplifiées et
perverties pour devenir des supports a des activités pédagogiques
2 la portée de n'importe quel enseignant et apprenant. Elles
perdent dés lors tout caractere scientifique.

— Elles ne peuvent étre appliquées que séparément, a certains
moments et en plus de "acquisition normale des contenus. Ce
n'est toutefois que par leur emploi régulier et complémentaire
qu’une pédagogie de la négociation prend toute sa réalité,
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— Les instrument de négociation devraient pouvoir étre utilisés
facilement dans n’importe quel systdme d’enseignement/
apprentissage d'une langue étrangére. L'ensemble des cadres de
références et des pratiques, par leur complémentarité, constitue
néanmeoins un appareil assez lourd A& manier.

On pourrait conclure de cette énumération d’ambiguités et de
contradictions qu’une pédagogie de la négociation consisterait 2
dire a Tenseignant: «Soyez spontané et improvisez», & I'ap-
prenant: «Soyez autonome et débrouillez-vous», aux deux:
«Soyez naturels et népociez»! Les théoriciens de la double
contrainte ont montré que celle-ci était aussi source de créativité.
Devant choisir entre deux décisions contradictoires qui s’excluent,
I'individu crée une nouvelle situation dans laquelle il assnme,
en connaissance de cause, ou exclut la contradiction que sa
décision impligue. Le choix qui lui parait d’abord impossible tui
donne ensuite la force et le courage d’inventer une solution
originale. Mais personne ne peut le faire 4 sa place. De fagon
identique, ce sont les paradoxes mémes de la négociation
pratignée dans le cadre d'un projet d’enseignement/apprentissage
qui rendent la pédagogie créatrice. Enseignant et apprenants,
placés devant les ambipuités de leurs relations et celles de Ia
communication langagiére (ne parle-t-on pas d’incommunicabilité
entre les étres humains ?), sont amenés a déconvrir et 4 choisir
ensemble les moyens de réaliser leur projet. Personne ne peut les
inventer a leur place. Une pédagogie de la négociation, en les
aidant 3 micux se connaitre pour mieux agir ensemble, favorise
cette invention. Mais toute invention comporte des risques, ouvre
d’autres horizons, suscite de nouvelles questions. C'est la raison
pour laquelie une telle pédagogie ne peut pas donner de réponses
définitives 4 tous les problémes que posent Penseignement et
I'apprentissage d’une langue vivante. Et, plus modeste que le
peintre qui déclarait péremptoirement ; « Moi, je ne cherche pas,
je trouve », nous devons accepter de chercher, chercher encore.

160 CONCLUSIONS



Annexe
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Basic level of command of he scolaire ou universilaire » (47). | berulsspezilische Knntakle mit

lovelgn language™ (14}, Deschsprechenden
{Mullersprachlemy
Nichimultersprachlern) haben
nder haben wollen™ {13},

Specification of situations {65 composantes o ung Soziate Domgnen

Social oles situafion de communicationen | (Schweipunkis)

Psychological soles face 4 faoe el fe fongtionnement | — Freizeil {Bekannischatien,

ings
1. Geogiaphical locallon

o langage, Lin exemple - 1a

Geselligkeil, fulfurelles Leben)
— Qeffentliche und privaie

2. Place 1. Aspects sociocullurels Dienstlgistungsinstitutionen

3. Surroundings (human) 1.1 leliey — Massenmedien (begrenier
Twig.;s - :g :escirccnstances Gebraugh)

1. onal identilication 3. le domaine de référence Lo

2. House an;;gm 14, Ie ste]ltul souial bes W’*&ﬁmﬁm Rolign
3, Trade, profession, interloculeurs o

ogcupalion 15. I3 nature de acte > 'Fde'“'?alsmmle

4. Free lime, entertainmenl dénoncialion - Funidionsrollen

5 Trvet 16. encodage & conlexte 3. Afletdive Einstellung

6. Relation wilh ather sociocullurel "5 Ekanntschaﬂsgrad

people 2. Aspedis . Rangverhdltnis

7. Health and welfaie: psycholinguisliques

8. Education 2.1. linalité de [a prise de

9. Shopping parale

10. Food and drink 2.2 tegré d'implication de 13

11, Services prise de parale

12. Places 2.3, 10les réciproques

13. Forigp language

1d. Wealher
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Rstations soviaies el activitg

igre
— les relations famillales

Kommunikationsegu
. ¥on dei Furkfion g:
kiinnen wir fragen, 1.

1. slatuts ot sGles welcher Bediirintssa :
2. inlentions énonciatives beslirml und geeigre
3. aites de paroles Groh lassen sich unt:
4, situations de communicalion | — praklische,
5. thamps de rférence handlungstezog.
6. notions Bedirfnisse
— les relalions — kongritive Bedl
professionnelles — Kontakibediirfni
~ lgs relations grégaires
— les relalions commergantes
ot civiles
— la réquenizlion des médias
Language activities Kommumikationsion
(Indications d'abjectifs par {Medien und Fertight
1appart aux aplitudes} Mindiiche Kommud i
Exemple: Schriftliche Kommu -
“The learniers will be ablg fo Hirversidndnis
understand: Sprechen
— the mast likedy answers to Leseverstéindnis
questions asked by Schieiben
themsetves” [24-25).
Language funclions Actes de parofe Sprechakte
1. Imparting and seeking fachual { 0. Intentions énonciailves 1. Sprechhandtung.
inlormation 0.1, vis--vis de soi-méme Erwerb und zum Agti
2. Expiessing and finding out | 0.2. vis-3-vis d'autrui Sachinformalionen
intellectual attiludes 0.3. faire un tmplicite identilizieren, ankilr{
3. Expressing and finding oul | 0.4, échec et réussite de Informationen edrag
emotional altifedes V'intention énonciative 2. Sprechhandiungs
4, Bxpressing ang finding out \ Ausdruck von Bewe:
moral atiiludes L Acles d'odre. ) Stellungnahmen {z.1
5. Getting things done {suasion) | 1. donret des informations Meinungen ausdiiic)
6. Soctalizing facloetles kritisieren, widerspil
2. réagir aux faits £ aux 3. Sprechhandiungé
gvinements ) Ausgruck von spors
3. juger Faction accomplie par | Gefiihien und andati
aulrui ) Emotlonen {28, Fee:
4. Juger {'action accomplie p21 | Uinaulriedenheil, Sy
Soi-méme ausdridcken}
5. propose’ & aulrui ga faire 4. Sorechandiunge
soi-méme Regulieruryg des Hei
6. demander a autrui de faire | Bequg auf die Verw:i
soi-méme eigene!, (remder od:
7. propaser & aulrui de laire gomeinsamer Infext
ensemble itien, erfauben, un
8 FO%S&I 4 autni de falre Hilte antleten)
ui-méme
9. demanoer & aulrui de faire mﬁ%m,}:g‘
" :'éqmﬁue gﬁeuschanlicher
: e gangsformen st
M. affectivité Kontakis eingefefia
oder beendigl werds
begriissen, sich ¢
omplimenle megt
verabschieden)
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II. Attes d'ordre

Actos non spéciliques

1. désapprouver |'expression

2. demander de se aire

3. demander de répéter

4. demandes de paraphraser,
drexpliciter

5. demander de précisar

6. demander raisons

7. demander conséquences

8. demander ntentions
énoniatives

9. inlerpréter énonciation

Actes spéciliques

10. prendre acle

1, remencier

12, approuver énongcialion

13. critiquer énonciation

14. désapprouver énonciation

15, approuver énonce

16. cniliquer énoncé

17. désapprouver énoncé

14, exprimer son ighorance

14, expimer son indécision

20. accepter, prometire, faire
soi-méme

21. accepler qu'aubrui fasse
accepter de faire avec autrui

22, faire I'énonciation
gemandée

23. iaire fe contraire de
|'énonciation demandée

24, refuser de fatre s0i-méme

25, refuser de faire avec aurui

26, refuser qu'autrui fasse

. Actes sociaux

saluer

. prendre congé

. présenter quetqu'un

e sympathi

. présenter sa 6, 365

condoléances

. souhatter quelque chose
quelqu'un

7. hinquer

o [ St

IV, Gpénations discursives
1, aspert rétérentiel

2. aspech quaniitatil

3. aspet! métalinguistique
4. aspect corectil

5. aspect dialogué

6. aspect larmel

7. aspect vocal

6. Sprechhandlungen, die sich
aul dig Ausfihrung oder
frferpretation sprachlicher
Handlungen beziehen und zun
Sicherung der Versiindigung
dienen (1.8, sich kormigiesen, um
Wiederhalung bitten, um
Ausdruckshilfe biflen)
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Topics: bahavioursf Objets ¢t Themen ’
specificalions 1. identification ¢l 1. Personalien; ). 1ationen
(reprise des “opics™ caractérisalion personnelles zur Person
menticnnés dans le chapilre 2. maison et iayer 2. Wohnen
“specilicaion ol siluations™ 3. environnerment 3. Umwed
donl les diftérentes rubrigues géographique; faune et 4. Reisen und Ve
soRl associées 4 la fornulalion Hlore ; climat et lemps 5. Verpllegung
d'un abjecf) 4. voyages el déplacements 6. Einkaufen und
Exemple: 5. le gile el le couvert: hdtel, Gebrauchsa
5. Travet restaurant, elc. 7. Oeffeniliche -iate
The leamers should be able fo 6. commerces ef courses Diensileistu
deal with various aspects of 7. services putdics el privés 8. Gesundheil fl e
Iravelting: 8. hygitne el sanlé 9. Wahmehmul Motoik
5.1. lravel 1o work, evening- 9. posilions, perceptions, 10, Arbeil und Bew
¢lass, eic. say how Ihey travel lo opérations physiques 1. Ausbildung
work, evening-class, elc., whal | 10 piofession, méfler, 12. Fremdsprache
means ot franspord, ..." (), occupation 13. Freizeilund s aftung
11. loisirs, distractions, sports, | 14. Personliche B§  ungen
inlgrmalign und Konlakte
12. relations électives ou 15, Aktuatitat; T L]
associalives allgemetnen 38
13. actualilé, vie politique, {méme principe a
écongmique el socizle I'anglais et e fra
14, &ducation Exemple:
15. langue lrangdre W10, Arbeilund
{MEMR pHiNcipe que pour Informationgn 3 rign iibes
|'anglals} dig benlliche T4 und die
Exemple: Arbelisbedingun: gen
« |14, Education oder andere fragd™
Les apprenanls devralent &re 10.1. Berulwas®y  n Benuf
capables de renseigner ou dese | tstund welche Barl  1an
renseigner sur 1es points evenfuell Iriheratl bt
Suivants ; hat" (32).
114.1. Ecole ef éludes
(éducation regue, condilions
d'apprentissage de 1a langue
Birangére) » {316).
General notions Nolions générates A.'.'game(he Begritt
1. Notions of enlities 1. Notions désignanl des Gegenstande
2. Notions of properties and enlités 2,
qualilies 2. Notfons désignanl des 3. Ram
2.1, existential propriétés ef qualités 31 Lage
2.2, spatial and temporal 2.1, sxistence 32 Bewegung kv g
2.3, quaniilafive 2.2 temps 33 Dimension,® e
24, qualilative 2.3, espace 4. Zeit
3. Notions of relations 2.4, quantité 5. Quanditl
3.1, spatial relations 2.5, qualité 6. Elgens
3.2, temporal relatipns 3. Nollons da refalions 6.1 Physische chaften
3.3, action/event relations 3.1, 1elations dans le lemps 0.2 Personale <haften
34, contrastive relations 3.2 refations dans |'espace 6.3, Werlung
3.5, possessivi relations 3.3, 1elations dans 7. Relationen
3.6. logical selalions I'accomplissemenl fune | 7.1. Raumliche B 1 ungen
atlion 7.2 Zeiliche \gen
34, relations comparalives 7.3, Handlungs-,
35, relations de possession Ereignisreialy
30. relations logiques 7.4, Pridilation
7.5, Aehnlich chungen
7.6. Zugehtirighke
7.7 Konjunktion
7.8. Disjunkiion
7.9. Inklusion/Dits 2
7.10. Cpposillon
Einschiin®:
7.1, Kausaliti - : A,
Uisache
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7.12. Kausalitit: Folge,
Wirkung

713, Zweck

7.14. Bedingungsyerhitinis

7.15. Dedukiion, Folge

Sperific notions flopic-related)
“For reasons ol space, the lisi of
specific notions. fs not présented
In this chapter, but, togelher
will the exponents for T-Level
English, in Division Ill of
a?f‘.er 11" {chapiire sbivanl)

Notions spécifigues

(Reprise des objets avec le
gékail des nolions spécifiques
carresnondant 4 chagque
catégorie et un choix de
réalisations en frangais),

Spezifische Begiitte

(Méme principe que le niveau-
seuil avec choix de réalisations
en allemand).

Language forms

Content specificalion: Division |
Language functions with T-Level
exponents for English. Contenl
specilication: Division (| General
nolions with T-Level exponenls
lor English.

Conlenl specilication:

Division Il Motions desived hom
Topics and their T-Level
axponents tor English.

Degree of skilt

{Indications sur le niveau

d'aptituda souharé}.

Laxicon for T-Leved English Alphabetische Worttiste
{Reprise des mols et {Regwise des mots el
expressions numérés dans les EXpressians ComME pour
listes précédentes, mais I'anglais).

présentés pa) ordie

alptabétique avec la menlion P

{"'productive and receplive™ au

R {“receptive").

Grammatical inventory of T.

Level English

{lnventaire alphabélique des

problémes gramalicau)

Grammalical summary Grammairg Grammatik-laventar
. Sentences fypes |. Actance 1. Texl

I, Verbs 1. actance woix €l déroulement | 2. Komplexer Saiz
M. Nouns 2. lisle slructurale des relaions] 3. Einfacher Satz
IV, Adiectives ackancielles 4. Worlgruppen

V. Adveibs 3. syntaxe §. Wortklassen

Vi, Aricles Il Détermination 6. Worlbiloung

Vil. Pronguns (including
pronominal adjectives)

VIl Numerals

I¥. Word order

X. Word formation

1. déterminalion dy procés

2. déterninalion des actants

HI. Formulalion des retations
logiques enire prppositions

1. logique du ralsonnemenl

2. logique modale ou
sybjeclive
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