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. v Avant-propos

L’enseignement des lancues: Pour qui? Pour quoi? Questions fondamentales que 'on
pose et que l'on se doit de poser, ron seulement a propos de ’enseignement de la langue
seconde,- mais de celui de la langue maternelle tout aussi bien. Qui a besoin d’zipprofondir sa
connaissance d’une langue déji, “connue” parce que déja utilisée comme instrument de
communication quotidienne? QZti a besoin de passer par e dur apprentissage d’un deuxiéme
code, qui vient en somme doubler celui dont on se sert depuis. la nalssance et grace auquel
on s’exprime déja avec naturel et aisance? Pour rf-pondre a ces. questlons, nous devons
immeédiatement nous demander ‘“pour quoi?” Quels ‘sont exactement- les besoins des
per‘sonnes qui ont a se soumettre a cet enseignement? Comment ces besoins se
différencient-ils d’un individu a l'autre? S’agit-il de besoins impérieux rattachés a un
gagne-pain? . . . de la volonté de mieux communiquer avec les membres de sa communauté
linguistique ou d’une autre?... du désir de mieux connaitre I’héritage culturel que
représentent les écrits du passé?* Autant d’objectifs différents exigeant autant d’approches
méthodologiques spécifiques. '

Les communications présentées au septiéme colloque de I’Association Canadienne de
Linguistique Appliquée traitent de ces différentes questions, tentent de cerner les
problémes, et d'y apporter certains éléments de solution. Dans le présent volume, nous
n"&vons pas distingué entre les conférences proprement dites et les communications lues
da‘ns les différents ateliers, car, dans bien des cas, ces dermeres tout en touchant a des
ispects particuliers de certains problémes, ‘ameénent des réffexions d’un ordre beaucoup plus
général.

Nous.souhaitons que ces Actes puissent contribuer a une meilleure comprehensmn de
’enseignement et de 'apprentissage des langues maternelle ¢t seconde au Canada.

Gilbert Taggart

Président «
Association Canadienne de
Linguistique Appliquée
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Foreword
)
Language teaching: For Whom? For.what purpose? These are fundamental questions

* that must be asked concerning not only a second language but the native languaf;e as well.

After all, who needs to study a 'anguage which is already “acquired’’ because it is already
being used a$ an instrument of everyday communication? Who needs to be submitted to the
difficult learning experience of écquiring a second code, which only duplicates the one
already in use from early childhood and which already permits natural and fluent

expression? In order to answer these questions, we must immediately. ask *‘for what .

purpose? ”’ What exactly are the needs of the learner? How do these needs differ from
individual to individual? Is it such a vital matter as insuring one’s livelihood? . . . or is it the
need of communicating more efficier:t,ly with the members of one’s own linguistic
community or with some other group? ... or is it simply the desire to be better acquainted
with one’s cultural heritage as represented by the written word? Each of these different
goals requires a specific methodological approach.

The papers presented at the Seventh Symposium of the Canadian Association of
Applied Linguistics deal with these questions, attempt to delineate the problems and to
supgest certain solutions. We have not attempted in this volume to differentiate between the
principal papers and those read in the various.workshops. These latter, in many cases, have
genéral implications going far beyond the specific subject treated in the workshop.

It is our hope that these Proceedings may contribute to a better understanding of the
teaching and learning of languages, both first and second, in Canada today. .

Gilbert Taggart
President

Canadian Association of
Applied Linguistics

N,/



LANGUAGE TEACHING: FOR WHOM AND FOR WHAT PURPOSE?

- Kenneth Chastain

¢

Times change and languages change. It is the latter reality that presents somewhat ofea
problem to a speaker in the Women’s Liheration era. Just how does a speaker address the
audience? What term can be used. that will encompass everyone without offending
someone? Being a man, my first inclination is to greet you with “‘Gentlemen and Ladies,”
hut that does not sound right to my linguistically programmed ear. Using the reverse
combination of words, “Ladies and Gentlemen” sounds more in line with my expectations,
but why should this Victorian tradition of addressing the ladies in the audience first prevail
in the contemporary age? To be absolutely safe, one can simply smile and say. “Persons.”’
However, this word seems rather neutral and sterile; on the other hand, addressing the
audience as “‘Male and Female Persons” seems unnecessarily biological. Another possibility
is “Huwoman and Human Beings’, which, although linguistically cumbersome, does give
due credit to both sexes while at the same time connoting some degree of culture. I'll admit
that in my search to find a greeting 1 did consider other alternatives such as ‘‘Long-Hairs and
Short-Hairs,” “Liberals and Conservatives,” “Earthlings,” etc., but in the end *‘Distinguished
Colleagues” seemed the most appropriate. Greetings, Distinguished Colleagues, and welcome
to the Seventh Annual Symposium of the Canadian Association of Applied Linguistics.

Another problem associated with giving a taltk in our contemporary culture of relaxed
and changing standards is to choose a style suitable to the occasion. One can be formal as in
the following: “Thank you, Mr. Chairman. It is indeed an honor for me Lo be inviterd Lo
participate in the Seventh Annual Symposium.” One can use the music man approach:
“Hang on Lo your seals, guvs and gals. You're m fora ceally g show. ™ CForgive the pays s
gals here, but my ear tells me one does not say “als and guys )b o inforoed
introduction 1 might say: “lley. I'm from down South in Virgime, and Pm so ke to be up
Nawth with Yawl.” However, the professorial beginning may be the one with which you are

~most familiar and most comfortable: “Good evening. This evening 1 plan to discuss a topic
of vital interest to us all, “Language Teaching: For Whom and For What Purpose? "ltisa

Keynote  Address: Seventh  Annual Symposium, Canadinn  Association of Applied Linguistics,
Sherbrooke, Canada, May 6, 1976.
© Kenneth Chartain 1976




topic of special concern to the pixl)lic in general ang to this class in particular, éin_v.e a rather
large section of the final examination deals directly with points to be brought up.in the next
hour. I would suggest you take careful and copious notes. Oh, in case of hand cramps, we

“will take a five-minute break.” |

 Tone of voice also has a suhtle effect on the audience, and the speaker finds himself dr
herself confronted with the problem of maintaining a normal intonation pattern in spite of
nefvousness and/or overanxiousness to please the listeners. Let's take the example of a
knock at an office door. In a normal tone of voice the person inside answers letting his voice
trail off naturally saying, “Come in. Sit down.” However, if the speaker drops hig voice too

- quickly at the end of each sentence, he appears gruff, angry, and discourteous. On the other

hand, holding the voice too long at the end leads to overly affected speech that may arouse
istaste or suspicion in the'mind of the listener.

S“,eriousl'y, those of us who are second-language students and second-language educators

are fascinated by the complexities of language and concerned with second-language learning

and its.importance in contemporary pluralistic cultures. The fact that other segments of our

society may not share these views is frustrating and is-conducive to negative reactions and

perhaps even paranoid feelings on our part. Such a reaction is self—deﬁe;ting.‘however, and
we should be sensitive to these currents without being defeatist or overly pessimistic.
However, -the problems facing second-language instruction will, not simply fade away nor
solve themselves if ignored. We must address ourselves to these problems and attempt to
react to them in a: realistic, positive manner. Therefore, I am most pleased with the general
theme of this Symposium and with being invited to participate, '

Purposes of Education .
Prior to examining the rationiile for second-language study, let’s consider the broader

purpose of edugalion itsell, Why do we have an educational system in the first place? The,

answer to that question is obvious. Schools are institutions created by society to promete
cognitive, affective, social, and psychomotor growth. Schools are established to help
students acquire those skills, abilities, and knowledge they will need as responsible,
participating, and productive members of their society. )

The first implication of the preceding paragraph is that education must involve growth.
With learning there is growvsth. Withouth learning there is no growth and consequently no
education. The life cycle of the individual should consist of a continuous expansion of
awareness and knowledge. Each new bit of information frees the growing individual from
the limitations imposed by his previous ignorance. Oliver Wendell Holmes naints a beautiful
picture of ths growth process in his poem, The Chambered Nautilus:

“Ruild thee more stately mansions, O my soul,
As the swift seasons roll!
Leave thy low-vandted past!
Lol each new temple, nobler than the last,
Shut thee from heaven with o dopne more vast.

Tilt thee at length art free, R

Leaving thine ottgrown shell by life's wnresting sea! !
. s

Life consists of o journey of ever-widening cireles as the individual explores the




universe surrounding him. The important concept in the process is that before moving on to
néw lields of knowledge he first becomes acquainted with those elements of his
environment with which he has closest contact. As he investigates the outer fringes of his
knowfedge, he is of necessity obligated to make-choices in his learning. Normally, he will
choose to learn those aspects of his environment of most importance to him in his life
experience. He will tend to be interested first in his own contemporary culture. This interest
and this need give rise to his greatest educational priority — to understand the life space in
which he operates and to be able to function therein. Another fundamental need is that he
not only understand his surroundings, but that he have some knowledge of his own inner
processes and drives as well. However, at this point, his ideal education is not complete. To
understand his contemporary circumstances he needs to be knowledgeable about their
historical precedents, and in this jet age he could be given instruction in what the fuiure
may bring. T'o gain a perspective on his culture, he needs to hecome. fami"lﬂiar' with another;
and to gain a perspective on his own language, he needs to learn another. .

If [ may use an analogy, the indivicual’s priorities in learning are somewhat similar to a
person riding a mythical flying carpet. His first concern is with the moment, with learaing to
manipulate and control the carpet itself. How does he make it go up or down, turn to the
right or left, speed up or stow down? How does he land and take off? What does he do in
case of rain and to protect himself from the sun? Where does he take it for repairs? The
second priority is to find out where he has heen and where he is going. He needs to learn
more aboui the make up of the carpet. How is it constructed? What are the aerodynamics
involved? What makes it fly? Later, he may even proceed to considering the question of
the origin of this type of transportation. What brought travel to this point, and, if he has an
inquisitive mind, what seems to be the potential in the future? If he sees other flying
carpets. he may want to compare his to the others in order to {ind out more about the
differences between them and about the advantages and disadvantages of each. Certainly, if
he finds out that the prospects are good that he will be flying other carpets in the future, he
will want to fearn all he can in preparation for this work.

The second import of the puiposes of education is that the content must be relevant to
future needs of the individual. In pioneer days young people were taught to grow crops,
hunt, make clothing, cook, and build houses. Seeing the relationship between practical
instruction and needed skills was no problem. Now, however, the situation is different.
Modern, industrialized society is so complex and the needs of the individual in such a
society are so diverse that students often either can not anticipate their needs or do not see
the need for certain academic subjects in their future ‘pluns.

Purpose of Language Instruction

Learning to use our native language is the single greatest accomplishment we will ever
achieve. Our almost effortless and practically subconsclous acquisition of the necessary
sounds and intonation patterns, the thousands of words, and the intricate grammatical
structures is amazing. We know without being told, and in fact, often without knowing we
know. For example, '

1. “l brought you sormething.” “What?* (up intonation) vs. “What? 7 (down
intonation)

In
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2. “What are we having for dinner tomght, roast beef? Mother? (up vs. down
intonation) : . ' "
3. “They took Kevin to a lmby doctor.” (baby doctor vs. baby doctor)
4. Ad — “When you get ready:to retire, see us.”” (Sponsored by a tire company)
Language is the principal cornerstone _in the successful achievement of the overall
educational goals. Language permits us to think more clearly and concisely, to receive and
to communicate messages and to store information for future use. No other single element
in the curriculum could be so important as language. ' ' |
In considering the role played by language in the curriculum, one must distinguish
hetween first-language instruction and second- language instruction. First-language learning is
hasic to the individual’s role in his occupied life space. To function.in his socjety native
language skills are indis~|wns'nhlv Iherefore, first-language instruction is the highest single
priority suhject in the curriculum. So high, in fact, that I know of no educational system n
which the choice of whether or not to study the first language is left up to the individual.
On the other hand, one must admit that second-language learning in many circumstances 18

not a necessity. (In some, it is, of course). Thousands and even millions of people live

normal lives without ever having vcntmed into a second-language course. We: do not consider
this situation desirable, but the facts force us to admit that it Is true.

Too, the goals of [irst-language instruction and elementary second-language irstruction
are fundamentally different. T'he purposes of a first-language course is to refine and improve
a developed l:inguage system. The purpose of a second-language course at the elementary
levels is to develop a functional language system. The common misunderstanding 7 this
crucial distinction has lead to a confusion of goals and activities in second-language
instruction. Too often, second-language classes are conducted as if the goal.were the same as
for first-language instruction, i.e., teach all the ins and Outs of the grammatical system in
order that the students may improve their use of that language system. At the elementary
levels second-language students need to concentrate on those competences necessary Lo
develop functional performance skills. Refinement of asage, in the case of those students

interested in continuing, can be undertaken at- advanced levels after basic language skills

have been acquired.

Eventually language students are prepared linguistically and pqychologw.llly to o
beyond the language development and refinement stages. With this background and
knowledge they can begin to explore language at the fine arts:level. The first step in hoih
the first and the second-language is to Jemn to appreciate the literature produced in that
language. At the highest lovel students can begin to produce literary picces themselves, Of
course, only a fe'v individuals become authors in thewr lirst language, and the naumber of
those who do so in a second Linguage is rather limited., ,

How far the student travels along the road to refined lingoage skills and [emibiariy
with the literalure of the mguage and the path taken Loward the language competencies
sought depends upon the mdividual. Some students may wint only to learn to read: others
may see a need Tor learnme the oral skills as an adjenet to their proledsional poals Others
may prefer Lo work with all fowr fangruage Ckills, Some may desie i goneral exposure. while
others envoll Tor specialized purposes. In elementary grades and in mosl elementary classes

the students may have no idea what Types ol language skills thev may nee «din The tutare. In




these cases, the only acceptable alternative is to teach all four language skills. -

One obvious difference between first und second-language . study is that
seoqnd-lunguug:b students need to learn as much as possible about the culture. It goes
without saying that first-language stadents know their culture, although as in the case of
language they may not be able to describe it or delineate its basic characteristics.

Language learmng is a cumulative process, and although this gradual acquisition of
skills is no prohlem in first- Ianguage study due to the fact that the students normally have
ample opportumty to practlce outside of class, the synchromzatlon of one step with the
next does present teachers and students with enormous difficulties in second-language
learning. Students have difficully going from one teacher to another, one year to another,

" one school to another, anc( [rem one academic level .to the next. In the States we have

students with six years or more of semnd language study who have never progressed beyond
the second-year matermlb They tako 2 couple of years in elementary’school or junior high,
achieve decent gmdes go to the next level, are told they know nothing, and start ovet again
in a first-year text. The same process is repeated when they énroll in the university. One
would suspect that even the slowest slow learner is faintly aware that something must be:
wrong somewhere.- He can either dassume that he is an extr.emely poor language student, or
that the system needs to he orgamzed so that he can make steady progress from one level to
another. Often fie concludes that both mdy be Lrue the first-conclusion is made.reluctantly
and the second agccusingly. . . ' :
If each of us could dcvnso Q sequonce in hls or her qw,n system that would eliminate the .

"inefficiency and frustration often associated with. mb,ving from one level to another in

present second-language’ study programs, a larger percentage of our students would study”
languages for longer periods of time, and our stature wguld rise immediateyy among both
parents and students. More communication hetween teachors, schools, -and academic levels
might  foster smoother  transitions, although .the pml)loms are a(lmlttodly varied and
complex. . S X '

The fact that the circumstances surrounding first-language Ieammg in a natural setting
and sec ond ldng,uage learning in a classroom setting are mchmlly dlfl‘mont has been pointed
out hy various authors and need not be repeated here. There are dspe( ts of these two
distinct processes, however, that bear an apparent relationship of interest to second-language,
educators. 'Three of these need-to be ment,lonvd here. First, learmng takes place in
meaningful contexts. Second, all communication involves the exciange of meanmg And’
third, language is learned andd lm;,uage fluency developed by means of an_intérnal process, -
labeled ‘“‘creative construction™ by Dulay and Burt (1973). The implications are that”
second-language learners noo‘d to comprehend the lzmgu;ig(f being studied and that they be
permitted and encouraged to practice constructing language ‘utterances Lo communicate
with others in the second language. < '
Is, Second-Language Instruction Necesswy or A

Even Useful For All Indiviguals? ,

In principle, yes: in practice, no. A good second-language course taken hy students
capable of benefitting from the exposure s unquvstlondhly a v(llmhlo and a unique
educational experience. In the first place, second-language study may help ‘the individual




gain (1) aew. insights into patterns of living (2) an expanded tolerance of differences in
others, (3) a greater comprehension of the complexities of language, (4) a needed flexibility
in the face of previously unmet circumstancgs, (5) an ability to work hard in order to master
a difficult task, and (6) an expanded repertoirc of learning skills. In the second place,

- second-language study mav result in practical, external benefits such as (1) improved

abilities to relate to pecple from other cultures, and/or subcultures (2) more interesting
travel and leisure activities, and {(3) primary ur secondary professional skills (Chastain,
1976).

Notice that these benefits may result from second-language study. Simply getting the
students in -the classes is no guarantee that such outcomes will automatically occur.
Increased numhzrs of “warm bodies™ is not the goal. Getting the students in class only gives
us an opportunity to demonstrate that the products we advertise can be delivered. Unless we
can produce students who have achieved the benefits we espouse, then we can not claim our
stated goals as outcomes of second-language study. Our responsibility is to takz all measures
at our disposal to see to it that expected outcomes indeed do c¢ccur in our second-language
classes. The first step in monitoring our own productivity is -2 admit, the need for constant
attention to our own practices and perlOdl(, evaluation oi tho:e skills, bllltles, knowledge,
attitudes, etc. graduates and/or dropouts of our programs Lave.

' Saying th.ar second- language study ‘is valuabiz in a variety of ways, if the course is
adequate to the tusk, still does 1.0t explain my earlier statement that second-language study’
is*not for eveyone. The justification for this opinion is noi.to be found in the subject
maiter itself, but within the individual student, his abilities and his goals in lif¢. Since none
of us can learn everything, (Will l)umnt sdys that Oswald Spengler was the last person who
managed to master the entire spec trum of man’s knowledge.) choices must be made and
priorities established. -'Those students with limiled learning capabilities or with limited
amouflts of time to be devoted to learning can be expected to concentrate first on the basic
skills they need in Lheir own contemporary cultural sottm;, Furthermore, each indiviglual
will tend to stress in his studies those areas that either interest hin, or that appear useful to
him in his career plans. Both functioning in his own onvn'onment and preparing to earn a
living are basic factors in his drive toward self-realization, ar d, as such, are reasonable and
desirable.

Does the Study of Language Vary According to Social,
Psychological, Economic or Geogfaphic Factors?

Yes. Obviously, international, national, regional, and local conditions affect the
willingness of students to study language. Spurlin (1976) explains how inter national events
and national feelings in the early history of the United States influenced the study of
French, firo the first place there was 2 negative reaction toward French morals, He qunl,(.s
Thomas Jefferson as saying, “While learning the language in France o young man's merals,
health and fortune are more irresistibly endangered than in any country of the universe: in
Canada he would be acquiring a knowledge of the country and 1's |sie] inhabilan(s which
cannot fail to be useful in life (o every American™ (p. 87). These negative prejudices, l()wm'(b
the study of French wer counteracted however, by the positive effects of having many

!
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French-speaking settlers coming into the country. This positive support was debilitated in
turn by international events at the end of the eighteenth century which caused public
opinion to turn against the French. l

Also, the national mood seems to reflect conservative and liberal cycles. In conservative
periods the national inte1ost turns inward, and the people demonstrate less interest in
foreign affairs and in other cultures. During liberal eras the public seems more willing to
look outward and more receptive to incorj.orating elements of ~ther cultures into their own.
These movements are indicative of the cultural life space as defined in practical terms by
members of socievy. As their envisioned circle of interest expands, their interest in and need
for second-language study expands proportionately. '
, Social and economic situations are important factors in determining student
predisposition toward both first and second-language study. In first-language usage more
refined language and greater language facility are expected of those on the higher social and
economic levels, In fact, in order to fit into their c.ccle, Lhey are in effect fequired to attain
a certain type of language. On the other hand, speaking correct, standard language among:
certain lower socio-economic levels is less than acceptable because such language usage sets
one apart from the others in the group, and social pressure is brought t6 hear in order to
maintain conformity with group standards. As my professor of English grammar said,
“Correct language is that which calls least attention to itself.”” When the listener notices how
we are saying somet,hir{g rather than what we-are saying, the efficiency of communication is

- diminished.- Pecople at low socio-economic levels are less inclined toward adopting textbook

grammar and more likely to maintain the language they hear spoken around them.

The fact that enrollment in second-language study is higher in schools located in
wealihier suburban districts indicates increased interest among students from higher
socio-economic strata in second-language'study. In the first place, these students are more
likely to be a product of and to live in a universe of experiences gnd outlook much more
greatly expande.l than that of students from lower socio-cconomic conditions. Therefors,
they are more prepared to participate in a second-language experience. Their interests are
more likely to go beyond the limits of their own immediate physical environment, and they
are more interested in such subjects as the study of second languages. oo, their vision may
lead them to consider caveers in which sobohd-lahgtlugv abilities might be beneficial.

Psychological factors play a significant role not only in determining those students who
enroll in second-language study but also in determining which students aimong those who do
enroll will persist to the point of functional language proficiency or to the point of some
practical henefit, if they have specialized goals. These psychological factors may be divided
into two categories: 1. affective-social, and 2. cognitive.

Affective-social factors include attitudes, motivation, so('i'.l'iiz:ntion, jwrsnnulity, and
sell*concept. The research conducted at MeGill University has shed important insights into
student motivation and attitudes, In one of the most recent articles published by this group,
motivational characteristics are divided inte 1. group specific attitudes, 2. course related
charactoristics. 3. motivational indices, and 4. general attitudes. They have determined that,
some secorcl-language students are instrumentatly motivated, i.o., the goal is a grade, degree,
or reward of some type, while others are integratively motivated, ie., the goal is to enter
into  the second-language culture. Their findings indicate  that integratively motivated

-
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students are superior't() those instrumentally motivated, (Gardner and Smythe, 1975).
Student reaction toward the teacher and toward other students in the class affect their
willingness and their ability to feel a part of the group and to participate in class activities.
Since the development of second-language skills must involve oral interchange if

. conversational skills are to be acquired, the student’s progress depends upon his relationship

to ¢ .ers in the class. Personality may enhance or impede second- language acquisition.

Persistence, tolerance for delay of gratification, anxiety, introversion, dependency,

assertiveness, etc. are important determinants of achievement in second-language study.
What a student thinks of himself, including what he thinks of his ability to learn a second
lan;,uau' is a.critical variable in second-language learning. Those students with strong
self-concepts have been found to have higher uchievement scores in second-language classes,
(Chastain, 1976).

Cognitive variables include intelligence, cognitive style, and learning skills. Those
students who can operate at higher levels of abstraction and who are able to learn more
quickly are morve appropriately counseled into second-language courses. They also wre the
students, other factors being cqual, who should he able to achieve second-language skills -
more quickly and move completely. Cognitive stylu refers not to the individual’s intelligence
but to the way he approaches a learning task. Various types of learners such as analytu‘ il vs.
non-analytical, field-dependent vs. field- independent, sharpeners vs. levelers, hehavioristic vs.
mentalistic, visual vs. non-visual, concrete vs. abstract, ete. have been identified. These’
identified contrasts affect not so much how well a student can learn, but how he learns. Of
course, the learner’s previously acquired academic skills and set toward particular tvpes of
learning activities affect not only the manner in which he secks to learn hut. the levels of
competence he can achieve, Reading difficulties, lack of self-discipline, inability to organize
information, etc. constitute learning handicaps that the student needs to overcome if
maximum achieveinent is to be attained, (Chastain, 1976). _

Although research evidence does not exist to support this statement at preseni, it is
logical to assume that affective-social variables and cognitive var iables are both major lactors
in determining success in second-language study. Therefore, second-language educators need
to be attentive to hoth in the classroom. Obviously, they are inseparably interrelated, and
they interact on each other. Self-concept, for exantple, influences suceess in second-language
study, but the teacher should not lose sight of the Tact that success in second-language study
also alfects the student’s self-concept., o

Contaet with other languages and other cultures is a major factor in determining the
importance of second-language study and in influencing which languages are impertant.
Countries that have vital and ongoing political and eronomic relations with certain other
countries will tend toward more interest in the language of that country. The numb of
hooks written and movies produced in a language, for example. leads to increased interesi m
the study of that language. Students coming to that country or that area of the world are
more likely to study and to learn that language. Historic al precedents give nise to atradibion
of studying certain I.mgu.u_,os. Tracdition in the United States has been to study either
Fronch, German, Latin, or Spanish. The number of speakers of a second languazse hving in
the couatry is an important determmant w the popularity of a particular fignage. In the
United  States Spanish has bean alfected by the recent decline in second Eingmage
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enroliment. but it has not suffered to the extent that the other fraditional major languages

have, due most likely to the fact that Spanish is the closest to being a national second
language. 'This same 'situuti(m applies to' a much greater extent in this area of Canada. Of
course, in both gountries one can expecl Spanish' and French respectively to be much
stronger in the areas in which Spanish and French are commonly spoken than in other areas.

“'I'o What Extent Should We Temper ldealism and

Enthusiasm With a Sense of Realiiy? ,

As trite as it may sound, idealism must always be tempered with reality; yet a sense of
reality should not be perniitted to blot out one’s idealism and enthusiasm. Visions of the
ideal are necessary to point out desired goals, but actualizing those dreams is impossible
without taking pracﬁcal circumstances into consideration. Dreaming dreams is an
unproductive pastime unless the dreams can be brought into focus from current realities and
within reach of present possibilities. We in second-language education will be more content,
and we will make greater progress if we can rdach for small- goals one at-a time on the road
toward our ultimate objective. Of course, we would be delighted to be hesieged by hordes of
students deimanding second-language classes, but we must content ourselves with building
solid and growing support from the base we have. The cause for alarm among
second-language educators stems as much from current trends as from the present situation.
Enroliments in the United States continue to decline, Although there is a rather wide
variation, reflecting types of life style and language contact, in the percentage of students
enrolled in second language here in Canada, the enrollment dropped approximately 9%

hetween the ]49'1"()-71 and the 1972-73 academic year, (Gardner and Smythe, 1975). Laws

(1974) reported that enrollment in’ French in secondary schools in Ontario dropped
between 1970 and 1972 from 45% to 37% while rising from 32% to 41% in the elementary
schools. The author ‘concludes that students are starting French carlier and dropping it
sooner. ,

More information of this type needs to be collected in local situations ir order to

specify the problems facing teachers and administrators. Even with the results of such

surveys questions remain as to how one goes about increasing enroliments in

second-language classes and maintaining support for second-language learning. The following
list of recommendations is being offerced not as quick, sure-fire solutions to all difficulties,
but as points of departure for gaining perspective and for initiating strategies for promoting
desired change.

[. We second-language educators can attend meetings, see old friends and make new
ones, and theorize about the benefits of second-lanpuage study, but our shared dreams may

not correspond to the realities of the school scene. Why do students study second languages,

and what reasons do Ll\‘ey give for not continuing? Back m 1970 Reinart published avery
interesting and insightful article reporting his attempts to delineate the answers Lo these
questions, The reasons given for taking a second language weve adviee of parents, counselors,
or friends, 7-15"%: college or careor," 51-71%; hope to travel, 2 .5-10%: and interest or whim,
12-31%. "They did not continue beyond second year because the class was boring, 43190
they distiked the teacher, 0-1.3%: they disliked the methods or text, 0-4.8%; their grades
were too low, 9.5-18.5%; and their requirement was satisfied, 67-78%. Although they do not




pursue second-language study beyond second year, the overall image of second language
study was surprisingly high. Only 2-4% said that second-language s‘tudy' was a waste of time.
This figure contrasted with the response of the 13.5-14.4% of the parents who said that
second-language study was either unimportant or a waste of time. Only 2.2-3.6% of‘the
students could see no value in second-language study. |

2. We need t6 realize that local situations require local remedies and prescriptions.
Your local community may or may not reflect the data collected by Reinart. The fact that
enrollments are rising in some communities while declining in others indicates that it is
possible to avoid the prevailing national trends. Some teachers must be doing something
right, and, if they can, others can obtain similar results. The point is that similar resuits may
or may not be attained by identical or even similar means. Their studenis and student goals
may be entirely different. However, if they can achieve success by responding to student
needs, others should be able to promote second-language study by mecting student interests
and needs. . ' ‘

3. We should accept the fact that many factors -influencing the popularity of
second-language study are entirely beyond our control. For example, in the United States all
teachers of German during World War | reslized that the war has a disastrous effect on
enrollments in German. Some of us are f¢timate to teach in areas and in times when
conditions promote second-language study; others may find themselves seemingly trapped
by adverse circumstances. In the latter case more positive results witl be attained by Tocusing
on those factors within the range of teacher control than by lamenting the hopelessness of
the situation. ' '

4. 'We should learn to hulld upon those students and that support we have at the
present. 1f 20% of the students are studying a second-language, we should strive for 21%.
When we get 21°%, then we can begin to work for 22%. With gnod students and goo(l COourses
the program should grow. The goal is to extend the benefits of second-language study in the
community, not mevely to enroll greater numbers of students in the classes.

5. We need to deliver what we promise. What are the goals of second-language study?
.What are your students’ goals? What are the goals of your classes? What goals, expressed or
otherwise, are the students achieving? How do the students perceive their progres: toward
stated course goals? In effect, are the time and the effort You are asking them to expend
worth the return? ‘

We have an intmvstih;., situation in the first-year Spanish courses at the University of
Virginia. Enrollments have heen rising for the last three years. Many of the students are
oxpvrlenw(l language learners who are taking Spanish as a third or fourth language and who
have a genuine desire to learn the language. They are not in the course hecause 1t i a
requirement. ‘They want to learn about the Spanish-speaking people and Lo acquire
functional language skills. ‘The good aspect of the situation is thal they veally want to learn a
language; the problem for the instructors is that if they do not feel they are fearning to use
Spanish, they simply drop the course. This past year, for example, approximately 20% of
the students dropped the course between the first and second semester, This is the Tirst time
we have had this reaction. and we are already making plans to prevent a recurrence of this
disaster next year. We plan to seek constant student feedback and to poll the students at
midsemester to determine their reactions to what is going on in class and to what is heing




accomplished.

6. We must seek to insure cognitive growth in our classes. I the students are not
learning, we can not iustify our courses. Many of the students arriving at the university are
telling us that all they did in their high school classes was to play games. No one has any
objection, I hope, to having fun, but *“fun-and-games” is not the object of the course.
Perhaps the trend toward entertainment insome classes is the result of the emphasis on
affective factors in the classroom or of declining enrollments, but in either case long-range,
long-term improvements will only result from quality programs in which students are
growing and achieving some of the goals we tell them they can attain through
second-language study. We can not expect to enjoy the esteem and confidence of our
colleagues in other disciplines, if our primary gcal is to increase the numbers of students
enrolled in our classes. However, we can reasonably expect to deserve their esteem and
confidence, if we offer courses in which the students can achieve the benefits of
second-language study.

7. We should be sensitive to student reactions and attitudes in second-language classes.
Especially among pre-teens and teenagers, the self-image is fragile and of constant concern.
We must continue to seek ways in which the students comprehend more fully and are more
tolerant of the psychological, emotional and social frustrations that often accompany the
first preliminary explorations of unfamiliar linguistic and cultural territory. Correcting less
and encouraging more would be a good beginning. i

8 We should be aware of how our courses fit into the students’ overall progress
toward self-realization. In order for the students to erter wholeheartedly into
second-lariguage leamirig activities, they must view the skills, knowledge, etc. they are
acquiring in the courses us being potentially beneficial to their development.
~+ - 9. We need to let others know what we are doing. We need to get acquainted with the
administrators, counselars, other teachers, parents, and community leaders and to letthem
. know what our objectives and problems are. We can inform the parents of our program and
try to get them involved in some way. Many schools have had a great deal of success with
bringing in parents and members of the community who are second-language speakers We
can find out from the counselors what they stress and what they see in the second- language
clusses as needing change or improvement In the school we can present programs and
decorate display casés. The commumty can serve as a resource area for field trips and
projects. Certainly, any awards, festivals, pro_]ects etc. related to second-language clgsses
should be publicized in the community.

10. We can ulilize our local, regional and national organizations to publicize the need
for and the benefits of second-language study. Concurrently, these same groups can be a
means of promoting greater communication and perhaps cooperation among the different
educational levels and institutions. '

I1. We need more empirical cvidence to demonstrate the practical benefits of
second-language study. Back in 1957 Skelton reported that the study of foreign languages in
high school improved freshman academic performance at the university level. Landry (1973)
discussed the positive effect of second-language study on verbal (r('atmtv More concrete
data to support our subjective opinions and those of our friends would he a tremendous
hoost to second-language learning.

IR
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12. Each of us should participate actively in our organizations and stay actively
abreast of current developments in our field. I hope I do not need to elaborate on why this
is a necessary obligation. “

13. We should take advantage of every opportunity to publicize the uses of
second-language skllls Most people are practical. If they know what doors can be opened by
a knowledge of a sub]ect they are more favorably disposed toward it.

. 14. As a last resort, and if we are unsuccessful in other ways to promote
second-language learning, we may have to require either second-language study or
second-language skills. Attracting students to our classes is the most preferable. If we.fail in
this effort, the next best alternative is to requlre language skills as has been done here in the

. Province of Quebec, (Lambert, 1974). However, the remaining means of encouraging
second-language study, in the case of those students able to benefit from it, is not
unacceptable. Being a beneficiary, of a university language requirement, I can readily attest
to the fact that sometimes we need to be helped to make the right decxsxom

15. We should continue to seek alternatives to our typical programs. Summer
programs, camps, language maintenance courses and independent study for those who are
interested in languages, but do not have time for a regular class, etc. should be examined.

In summary, the answer to the question being posed at this Symposium — Language
Teaching: For Whom and For What Purpose? — can, in my opinion, be answered only in
terms of the individual student and local circumstances. Within the limits of our realities we
should focus our attention on the students’ two major concerns: 1. developing and

- maintaining a healthy self-image and 2. realizing his self-potential. At the same time, we
must be ever alert to the neocessity in each class of insuring: growth which will insure the -
attaitment of the benefits of second-language study. ‘

In contemplating our current %ituation we can lament the problems or focus on the
opportunities. We can be pessnmlstlc or optimistic. Let’s not be pessimistic. If we are, what,
can we expect from others? Let’s have realistic dreams and work toward their realization.

I hope that you glean productive information from this Symposium and that you leave
refreshed, informed, and enthusiastic.
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VERS UN ENSEIGNEMENT PERTINENT DE LA LANGUE

André Boudreau

lntroductlon

Lorsque le président de I’ Assocmtlon Canadienne de Linguistique Appliquée, mousieur.
Gilbert Taggart, m’a invité a prononcer cetie conférence inti.ulée Vers un enscignement
pertinent de la langue, je me suis empressé d’accepter cet honneur ‘de m’adresser & une
assemblée si sélecte. Au moment de la rédaction de mon exposé toutefois je me suis rendut
compte de la complexité non apparente, mais bien réelie, de ce sujet. €t je me suis posé
nombre de questlons pour tenter de délimiter selon des proportions plus mmodestes un sujet

= sl vaste. .

. D’abord je me suis demandé de quelle langue il s’agissait:

— langue maternelle? et alors on se situe au niveau scolaire ou universitaire et 'on
envisage ’étude de la langue ou son illustration dans les oeuvres littéraires;

— langue seconde? et en conséquence on. se trouve dans une situation de’ bilinguisme
collectif ou individuel, et ’on doit ¢onsidérer I’enseignement scolaire, universitaire et -
para-scolaire a des enfants, des adolescents et des adulles en tenant comp*e des niveaux
débutant, intermédiaire et‘avancé pour reprendre des termes vagues, mais généralement
utilisés;‘ en outre il faudrait tenir compte des objectifs des apprentis, mais surtout des
programmes;

— langue étrangere? et.se reportant aux multiples volets que je viens d’ évoquer je devrais

en outre étudier la relation entre la langue étrangere et la langue maternelle, que celle-ci

soit la langue de I'individu seul ou cclle de I'individu et de son entourage.

J’ai ensuite constaté que dans le domaine de la didactique des langues vivantes le terme
“enselgnement" était limitatif et se résumait a une fraction de 'activité et de I'agent que
met en cause un processus d’acquisition d’une langue maternelle, seconde ou vtrangere Cest
du reste 'un des aspects les plus étudiés et qui ne semblerait-a personne au]ourd hui le plus
important. D’autant plus que le titre de 'expos: devrait m’entrainer 4 ouvrir des perspectl-
ves sur ce quo doxt étre ¢el enseignement, ce que doivent étre les conditions optmmlm, de sa

realisation. Or je p('nw que 'on a encore trop peu decconnaissances portant sur le processus
d’apprentissage d’une langue vivante et sur la participation reelle de Papprenti pour »ser
esquisser un se hema.idéal d’enseignement., " .

21

.




Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

hY

15

Enfin un enseignement pertinent présuppose un systéme plus complexe d’activités
humaines ou pédagngiques a Pintérieur duquel 'enseignement de la langue s’insére avec la
plti. grande adéquation possible quant a I'apprenti, qhant a son role dans une collectivite,
quant aux éléments linguistiques présentés et au matériel pédagogique utilisé. Et je n’ai pas
osé poursuivre cette réflexion qui m’elit amené a établir des relations entre toutes ces
questions, entre toutes les réponses que'l’'on peut fournir a chacune de ces questlons, plutot
En revanche les sujets d’études des nombreux ateliers de ce colloque couvrent en grande
partie ces questions que je viens de soulever. Or ma conférence pr enédant la tenue de ces
ateliers, j'ai voulu éviter d’indiquer des voies trop rigoureuses gui déterminent la réalisation
de P'activité d’enseignement d’une langue vivante, avec le danger qu’il y a, et trop de
chercheurs et de théoriciens ont fait cette erreur, a souscrire sans discernement a la mode
exageree de 'indwidualisation de ’enseignement. ' . ‘ \

j ai’en conséquence limité ma communication a la langue seconde ou étrangere d’une
par't au parallélisme entre les trois volets de la situation vus sous I'angle de ’apprenti dans
un processus d’enseignement d’une langue seconde ou étrangere et les trois ordres de compe-
tence .mis en cause dans un tel processus d’autre-part. Entre la conférence du professetr -
Kenneth Chastain qui nous a indiqué pour qui et dans quel but on accepte I’enseignement de
la langue et la conférence de cldture du professeur Denis Girard qui posera les jalons d’un

‘enseignement des langues renouvelé, j'ai pensé qu’il était convenable en effet de réfléchir

quelque peu sur I'apprenti et sur I'apprentissage.

Dans un premier‘temps je tentemi d’esquisser un aperqu de la didactique des langues au
X Xe siecle, sans entrer dans le détail pourtant, puisque lors du colloque de !’ ACLA tenu a
Québec en mai 1973, Daniel Coste avait déja présenté un résume. aussi complet que bien
ordonné. de cettc évolution. D’autre part, au cours du présent colloque Henri Holec et
Sandra Savignon feront respectivement I'état de la question en Europe et en Amérique. Je
ne ferai ressortir que les grands traits de cette évolution pour rappeler les critiques générales
gue ’on a faites de la didactique et les propositions issues de ces critiques.

Dans un deuxiéme temps je situerai la didactique des langues entre les disciplines dont
Lorne Laforge enseigne qu’elle en est le_carrefour. Cette partie sera brcve puisque au méme
colloque de 1973, Raymond LeBlanc et Eddy Roulet ~vaient déja parfaitement traité le
sujet. ' .
" Dans un t'roisiéme temps nous analyserons les trois ordres de compétence mis en cause
dans un processus (d’enseignement ou) d’apprentissage d’une langue seconde ou étrangere,
¢'est-a-dire la compétence linguistique, puisqu’il s’agit de I'acquisition d’une langue, la com-
pétence de communication puisqu’il s ’agit. d’une langue vivante, la compétence d’appren-
tissage enfin puisqu’il s’agit d’acquérir une habileté déterminée. Ces trois ordres de compe-
tence se rapportant a I'apprenti, nous devrons en dernier lieu definir sous ses trois aspects le
concept de situation dans l'apprentissage d’urne langue vivante'pour conclure que dés lors
que i’'on port,e son attention sur l’apprentl et son activité d’apprentiss: e pour étudier
I'enseignement des langues vivantes afin de le rendre pertinent, on est foreé de voir la
didactique des langues comme un tout organique qui jusqu’a maintenant cependant a été
étudié dans ses parties, dans ses composantes. ’ :
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v by




1. Apercu de la didactique des langues au XXe siecle

En parcourant 'ouvrage de Louis G. Kelly intitulé 25 Centuries of Language Teaching
on se rend facilement compte que sur un plan historique ce ne sont pas tant les innovations
qui marquent P’évolution de I’enseignement des langues au XXe siecle que la formulation des
fondements theoriques de cet enseignement et l’ekplicitation qui en résulte. Ainsi pour la
premiére fois on tentera scit de justifier a posteriori en se fondant sur les théories linguisti-
ques ou psychologiques les plus récentes une démarche pédagogique donnée, telle la metho-
de directe, soit de fonder & priori sur des théories analogues un schéma pédagogique général,
telle la méthode audio-linguale. Dans chacun des cas toutefois on a tenté de rattacher les
diverses méthodes, ou approches pédagogiques, a deux tendances majeures. Cette dichoto- -
mie selon certains, comme Rivers, était inspirée par la psychologie et la psycholinguistique,”
aprés la linguistique des années 30 et 40, et répartissait les approches en mentalistes et
mécanistes. Diller quant 3 lui préfére des termes inspirés de la philosophie et parle dans ses
ouvrages de rationalistes et d’empiristes. Quels que soient les termes utilisés, dans un camp
se retrouvent ceux. qui considérent la langue comme un réseau d’habitudes, dans I'autre ccux
qui considérent la langue comme un phénoméne individuel de création langagiére dans une
communauté donnée. La précision de ces termes importe moins que la constatation suivan-
te: c’est en se référant a la linguistique et a la psychologie que I'on a tenté d’étiqueter ou
d’insni~or chacune des nouvelles approches. Nous verrons qu’en didactique des langues cette
bi-polarisation des préoccupations doit éclater au profit d’un schéma qui englobe également
la sociolinguistique, la psycholinguistique. » |

Tout au long de ce mouvement, et quelle gt soit 1a tendance a laquelle on se rattache,
on note la récurrence de modéles pédagogiques, ou de quelques traits de ces modéles
. pédagogiques tels le recours ou non a la langue maternelle de 1'apprenti, le recours ou non a
la grammaire théorique et normative, le délai imposé ou non a l'introduction de la Jangue
écrite. Une derniére constatation que I’on peut faire démontre que dans I’ensemble et grosso
modo cette évglution a porté, en Amérique, davantage sur les formules pédagogiques que sur
le contenu linguistique impliqués dans I’enseignement d’une langue vivante, tandis qu’en
Euro;ﬁe les recherches ont porté principalement sur le contenu linguistique. Il y a ici un
paradoxe si ’on sait que I'évolution de la linguistique américaine a entrainé le renouvelle-
ment et 'expansion de cette discipline bien 'tdt apreés les théories linguistiques européennes
des trente. premiéres années, et si ’on se rappelle que la psychologie d’inspiration européen-
ne marque encore le développement de cette science. On peut tenter une réponse a cette '
interrogation par le fait que jusqu’a la fin des années 50 c’est principalement la linguistique
qui a inspiré des approches pédagogiques, puisque jusqu’a ce moment les justifications
d’ordre psychologique de ces approches pedagogiques furent bien maladroites, que I'on
pense au behaviorisme. [Ffaudra attendre le rapprochement entre les linguistes et les psycho-
logues pour apercevoir une modification radicale de 'enseignement des langues vivantes. Les
travaux de Chomsky et de Fillmore d’une part, les travaux de MeNeil, Lennebers ot
- Jakobovits d’autre part sont bien connus. Je m’en 'voudrais de ne pas ientionner les travaux
de Pike, et Jakobson et de Hymes qui permettront d’ouvrir la dimension sociologique et
sociolinguistique d’un processus d’acquisition d’une langue seconde ou étrangere,

23




[l y a de multiples fagons de regrouper toutes les méthodes qui ont eu cours au XXe
siécle. On pourrait les répartir en méthodes directes et méthodes indirectes, les premiéres ne
faisant appel qu’a la langue seconde ou étrangeére et mettant ’accent sur la compréhension et
I’expression orales, les secondes permettant 1& fecours a la langue maternelle de I'apprenti et
introduisant non moins la compréhension et ’expression écrites que la compréhension et
I’expression orales. \ “

.Un autre mode de répartition placerait u’un coté les méthodes traditionnelles, caracte-
risées par le dogmatisme du maitre, la présentation d’une langue classique, I’exclusion des
automatismes oraux etc., de l'autre coté les méthodes dites modermes qui mettent 'accent
sur ’activité de I’apprenti, la présentation d’une langue contemporamc, la mise en valeur des
automatismes oraux etc. Entre ces deux pOles se situent les meéthodes que Jakobovits appelle
_éclectiques-et dont Wilga Rivers dit ““... qu’elles tentent d’intégrer a leurs procédés pédagogi-
ques les meilleurs techniques de toutes les méthodes reconnues, ajoutant que (les éclectistes)
‘ont recours a ces techmques en tenant compte des objectifs auxquels elles s’adaptent le

mieux’’

Quelle que soit la répartition que ’on adopte il convient de rappeler que les méthodes
les plus facilement identifiables sont dans I’'ordre de leur apparition, la méthode de grammai-
re et traducticn, la méthode directe, la méthode de lecture, la méthode audio-linguale.

1.1 La méthode de grammaire e traduction

" La méthode de grammaire et traduction est trop bien connue pour que j’en fasse ici la
description. Je ne retiendrai que certains des reproches que 'on a pu faire, notamment
gu’elle entrainait un certain élitisme dans l'acquisition des langues, soit-disant vivantes,
quelques éléves seulement réussissant a acquenr une connaissance elementa:lre du lexique,
des régles grammaticales et de leurs exceptions, une connaissance plus modeste encdre de-
textes ecrits extraits de la littérature des siecles passés. Ne sachant souvent pas appliquer une
régle donnée, I’apprenti pouvait néanmoins formuler dans sa langue maternelle telle regle de
la langue-cible. La synonymie interlinguale se confondait avec la traduction littérale qui,
elle, consistait presque toujours a rendre incompréhensible dans sa langue maternelle, un
texte' incompris dans la seconde langue et vice-versa. On pourrait enrichir ces critiquzs de
nombreuses autres observations. On ne'retiendia que ce jugement de Rivers: “La plupart du
temps, ’étudiant tient dans sa classe un rdle passif — il assimile les notions et restitue ce
qu’il a assimilé pour satisfaire son professeur’”. Roulet conclura qu*‘on ne s’étonnera pas,
dés lors, que les éléves des classes traditionnelles éprouvent les plus grandes difficultés a
communiquer dans la vie”, m

1.2 La méthode directe - : ‘

La méthode directe est. apparue a la fin du siécle dernier et presque simultanément en
France, en Allemagne et en Angleterre. Cette méthode, aussi bien connue, s’est illustrée non
moins par les innovations qu’elle introduisait dans la salle de classe que par les limites qu’elle
imposait au contenu linguistique présenté a I'apprenti. Ainsi elle mettait I'accent sur la
langue parlée en imposant un délai a 'introduction de la langue écrite; il s’agissait exclusive-
ment de la langue-cible contemporaine puisque Uenseignement se modelait sur la situation,
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de la classe, dans un dialogue-cliché entre le maitre et I'apprenti. Malgre ces innovations
appréciables, cette approche ne servait souvent qu’z présenter des listes de vocabulaires:

crayon, tableau, porte, mur, gomme, chaise, table, fenétre, plancher, ou des paradigmes figés

bien peu utiles dans le cadre d’une conversation normale. Coste ajoutera que: *“L’acces a la
compréhension étant congu comme le déchiffrage -(facile) d’un rébus, on laisse a I’éléve le
soin d’induire, de procéder par rapprochements, inférences et analogies”. Est-il nécessaire de
souligner que bien peu d’apprentis, pour de multiples raisons, parvenaient a ce stade?
1.3 La méthode de lecture

En raison du fait que la majorité des apprentis d’une langre seconde ou étrangere
n’avaient que trés rarement l’occasion de mettre en pratique leurs connaissances de la
langue-cible parlée, le rapport Coleman recommandait aux Etats-Unis, vers 1930, la diffu-
- sion de la *‘Reading Method”. Cette approche apportait trois innovations dans ’enseigre-
ment des langues vivantes notamment 'utilisation de vocabulaires de bases et de progres-
sions, intuitives il est vrai, des tournures et des constructions grammaticales pour la composi-
tion de textes simples ou la simplification de textes authentiques. En deuxiéme lieu P’intro-
duction de textes de lecture reposait sur la gradation des unités lexicales et syntaxiques qui
y étaient contenues. Enfin, et paradoxalement, la méthode dg lecture réconnaisSait la prioris~
té de la langue parlée et recommandait une initiation, sommaire il est vrai, a la langue parlée
avant de passer a la langue écrite. Palmer lui-méme écrivait que “‘aborder et a;;prendre, (ce)y
la langue écrite avant d’avoir appris comment assimiler la langue ‘parlée, est un processus qui
n’est pas naturel et qui est contraire a tous nos instincts linguistfquns} pour girendre une
comparaison, ce serait comme -apprendre a monter a bicyclette avant d’avonr appris a
marcher! ”’. Bien que cette approche ait permis de répondre au besoin tres specifique de
I’enseignement public, de houveaux besoins devaient apparaitre au début des années 40 qui
allaient modifier définitivement la pédagogie des langues secondes ou étrangéres.

1.4 La méthode audio-linguale 3 - \ '
Apparue en effet suite aux pressions du gouvernement américain qui voulait repondre a

un besoin urgent et facilement identifiable, en 1940, la nécessité de comprendre oralement
et de parler une ou plusieurs langues étrangeres, la mcthode audio-linguale de .it inspirer
toute la pédagogie des langues, jusque dans les annc¢es 60, alors que la psycholinguistique
présentera une théorie qui contredira.l’application conjointe de principes lmgulsthues et
psychologi jues a l’enselgnement des langues vivantes, par la méthode audio-linguale. En
effet Coste fait remarquer que *(...) contralrement aux méthodes traditionnelle et directe, la
meéthode audio-linguale se recldme expllcltement de théories linguistiques’et d’ hypotheses
. sur I"apprentissage”. Jakobovits soutient que: ‘Les promoteurs de la méthode audio- llngualc
fondent leurs prétentions d’étre dans la vérité sur une théorie pqychologlque aussi bien que
sur des résultats probants”. Rivers avait écrit que: “Le terme “audio-lingual® s’applique a
une méthode d’enseignement particuliere qﬁi prée ante une base théorique clairement deéfinice
¢t un ensemble reconnu de techniques pedagogiyues’.

» Pour ne pas rappeler les cing slogans de Paudio-lingual tels que formulés par Moulton j je
rotiendrai que cette approche présente trois caractéristiques:

on
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Premiérement: *'The essence of language lies in the audlo lingual hand rather than 1the
- graphic-material”, écrit Brooks.
. Det;/emement En classe on' retrouve 1'usage presque exclusif de la 1 ngue-cible, pour

. . bier/mettre en évidence le fait que I'on apprend une langue par la pratique et non par
I’analyse. ' ,
Enfin: L’approche audio-linguale considere lacqmsntlon d’une langue vivante, seconde
oy étrangére comme le' développement d’automatismes, par la formatnon et. la fixation
S abitudes dans le schema stlmulus-reponse ' ~ ’

. ans~ un rapport qu il présentait a 'UNESCO; en septembre 1975, Eddy Roulet
résumait les défauts que présentait l’audlo lingual: D’abord ‘‘ces nouveaux cours ne
semblent pas développer la capacité de aexpnmer et de cdmmumquer dans les diverses
situations de 'la vie quotidienne’'. . : ,

Du- reste, écrit Savignon: *‘Lofsqu’on: introduit la soi-disant communication dmgee, il
"ne s’agit aucunement de communication, pulsque le cadre structural, sinon le contenu

- lexical, reste sous le controlé du momteu ’. Ensuite, selon Roulet, “ces nouveaux cours,

[oin d’intéresser lés éléves, semblent les ennuyer, au point de les décourager parfois

d’apprendre de nouvelles langues etrangeres "

v Enfin Allen et Widdowson écrivent que ‘“malheureusement la grande quantité de cours

de niveau elémentaire coincide avec une pénurie évidente 'de matérie} nouveau d/estme

. ~ spécifiquement aux*¢tudiants intermédiaires et avancés™ . ' ,

Bientdt les psycholinguistés enselgneront que l’ cquisition d’une langue ‘n’est pas la
fixation d’un ensemble d’habitudes, ou du moins n "ést pas d’abord que cela; I’analyse du
processus d’acr “iisition de Ja langue maternelle lajsse plutdt apparaitre une disposition innée
et caractéristique de 1’étre humain, puisque ’on n’apprend pas des phrases par coeur sous
forme de paradlgmes hétéroclites du type: =~ ¢ '

il est en’colere

it est en haut

il est en maillot

il est en France

il est en bois -
et il est en bleu - .

Avec les travaux de Jakobovits qul distinguera la compétence linguistique de la compe-
tence de commumcatlon, et le niveau de la manipulation des éléments linguistiques du
niveau de U'interprétation, il devenait clair que 'audio-lingual n *était pas 'approche naturelle
souhaitée pour l’apprentnsaage d’une langue seconde ou etrangere{é. Les sociolinguistes enfin
entraient en scéne pour enseigner que la forme la plus courafite de la communication, le
dialogue, n’est pas que la somme de phrases ou de propositions et que pour comprendre les
mécanismes de la communication il faut que I’étude linguistique dépasse le niveau de la
phrase et atteigne le niveau du discours qui lui zussi possede ses rogies propres. )

S

a=a

Susan M. Ervin-Tripp énoncera trois types de régles sociolinguistiques qui sous-tendent .
tout procés normal de wmmumcatnon . '
a) les regles de sequmce qui permettent d’analyser un vvenomcnt de communication en
’ . actes ordonnés comme par exemple les différents moments d’une ccnver sation téléphoni-
que.
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b)les régles d’alternance: qui permettent d’évaluer I’adéquation d'un énoncé c'i‘ans un
discours donné si I’on tient compte par exemple du role social des communicants.

c) les régles de co-occurrence: enfin qui,permettent au locuteur de saisir I'impertinence de
son -observation lorsqu’il dit a son hdtesse que ““Ses sales petits monstres sont d’une
exquise gentillesse™.

*Note de 'auteur: On consultera dans cette veine, Roulet E. et H. Holec, éds., L'enseignem: nt de
la competence de communication, (Actes du Colloque de la Commuission inter-
universitaire suisse de linguistique appliquée, Institut de linguistique de I’Uni-
versité de Neuchatel, 156-17.5.1976), Neuchatel Instityt de linguiotique de’
I’Université de Neuchatel, 1976, 182 p. '

2. Critiques générales

Nous avons brosse le tableau de I’ enselgnement des langues secondes ou étrangeres tel
qu'il se’ prégente de 1900 a 1960, et relevé certaines des critiques dont ont fait 'objet
ultérieurement les quatre raéthodes évoquées. On a laissé apparaitre des lacunes fondamen-
tales en introduisant des concepts de base de la psycholinguistique selon Jakobovits et les
regles sociolinguistiques fondamentales selon Ervin-Tripp. Ces critiques et ces approches ne
représente at qu’un prélévement sur tout ce domaine de la didactique des langues au cours de
la période précitée, mais elles permettent néanmoins de rassembler les pierres sur lesquelles
notre discipline a échoppé.

2.1

D’une part ’apprenti acquiert une certaine compétence linguistique, qui n’a rien a voir
cependant avec la coinpétence entendue au sens chomskyen. Cette compétence que l'on a
prétendu développer n'est en fait que la mémorisation d’éléments paradigmatiques présentés
et fixés par quelques structures syantagmatiques que I'on pensait rentables parce qu’elles
étaient Lréves, fréquentes et combinables. 1l a bien fallu se rendre compte que cette
soi-disant compétence était souvent bien inférieure a ses prétentions et qu’elle se limitait la
- plupart du temps ala connaissance des éléments qui apparaitraient indubitablement lois de
I'évaluation d'un cours donné. En effet le test périodique, avec toutes ses limitations, était le
reflet fidéle de la compétence acquise. Pour surmonter cette premiere difficulté, on a asepti-
sé ‘la langue et 'on a cru que les langues dites fondamentéles issues de la sélection des
elemehtb lexicaux et structuraux suivant des critéres objectifs tels I'utilite, la fréquence, la
repartltlon ete. permettraient de mieux circonscrire les éléments visés par cette compétence
¢t ainsi faciliteraient P'acquisition d’une langue seconde ou étrangére dennée. C’était une
illusion qui ignorait la compétence de communication. En effet, il ne suffit pas de connaitre
des mots et des structures de phrases pour pouvoir communiguer. En outre la linguistique
contrastive et P'analyse des erreurs visaient par une premiére application de leurs résultats a
assurer cette compétence linguistique minimale au détriment d'un autre type de compéten-
ce, la compétence d’apprentissage sur laquelle nous reviendrons (dans un instant).

.

On constate en outre que les apprentis ne peuvent pas communiquer efficacement et
surtout naturcllement, bien u'ils connaissent de mémoire un grand nombre de mots et
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. ’ensemble des structures élémentaires de la langue seconde ou étrangere. Dans un dialogue
ils ne sont ni locuteurs, ils monologuent, ils expérimentent des formules, ni interlocuteurs,
ils réagissent automatiquement. Qu’un élément contextuel ou situationnel nouveau appa-
raisse et 1’échange en langue-cible est interrompu. Ils n’ont généralement ni sentiment, ni

_ émotion, ni opinion. Ils ne savent méme pas s’exprimer par un silence. Ils ne saisissent pas
davantage 1’état d’esprit de leur interlocuteur. Pour résoudre ce p obléme on a adopté deux
soluticns: la premiere, idéale, veut que ’apprenti, a un certain stade de son apprentissé'ge,

" séjourne dans uné communauté dont il acqniert la langue. La seconde, plus réaliste, mais
qui aftole les ensejgnants, veut que pour une partie du temps consacré a I’enseignement et a
I’apprentissage d’une langue seconde, I'apprenti soit libéré de toute contrainte se rappro-
chant de la discipjine et s’exprime. Dans combien de ‘méthodes ne dit-on pas a 'apprenti au
cours de la phase ultime de la legon, “Vous.étes monsieur X, parlez! ”. Un éléve serait

o

. . &

pénalisé pour répondie: “‘Bof! ”. .

2.3 ' 3

Enfin toutes les méthodes jusqu’a la mise en cause des années 70 uniformisaient dans

un groupé les différentes maniéres personnelles des éleves d’aborder I'apprentissage d’une
langue seconde ou étrangére. En plus de dlpersonnaliser I’apprenti quant a son role social
dans’la communauté, on le dépersonnalisait quant a son role professionnel. [l ne devait plus
atre 1’éléve A, B ou C de la/dangue maternelle D, E ou F apprenant une langue G, H ou |,
mais tous les membres d’un groupe. devaient étre A, de langue maternelle D, apprenant la
langue G suivant la méthode Z. On s’étonnait que tel éléve n’apprit rien et rie parlit pas
davantage. Aprés avoir cherché longuement des raisons pour expliquer ces [ réquents échecs,

on a cru qu'il fallait faire éclater le groupe. On est presque tenté de croire que le raisonne-
ment fut anssi banal que celui-ci: puisque dans un group‘e il y a des éléves qui ne parviennent
pas A apprendre la langue seconde ou étrangére, (entendons a obtenir 60% au test ou a
atteindre un de’gré minimum de bilinguisme) individualis\ons ’enseignement, pour eviter la
comparaison; et nomhre de tentatives d’individualisation en cours échouent, parce que
lintervention réformatrice ne se situe qu’a ce seul stade de la f ormule pédagogique. .

11 découle quatre pbservations des critiques générales que je viens de résumer:

~ La premiére observation est complexe: on a toujours tenté de restreindre la didactique

des langues a deux sources: la linguistique et la psychologie, pour ne pas dire la psycho-
pédagogie. Or la communication linguistique met en cause au moins deux personnes et
dés lors il faut considérer les données de la sociologie et de la sociolinguistique pour situer
sans équive. , o les roles social, spatial et temporel de chacun des nterlocuteurs.

En deuxiéme lieu, chacun des participants i un processus de communication linguistique
tient le role de I’émetteur et du récepteur. Dés lors que Pon met en jeu les processus
complexes d’encodage et de décodage, la psychologie et la psycholinguistique permettent
d’évalaer le comportement langagier de chacun des participants et a de nombreuses occa-
sions de faciliter ou de prévoir cette participation, en plus de tracer pour chaque individu
les voies de systématisation,

‘I'roisiemement, pour enseigner la langue il faut en connaitre I'organisation interne, mais

pour l'apprendre i} faut pouvoir aisément en reconstituer le systéme. La linguistique ct la

linguistique appliquée guident alors le didacticien.
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Enfin contrairement 4 ce que 'on a souvent professe, le processus d’apprentissage
d’une langue seconde ou étrangére n’a que peu de traits communs avec tout autre processus

d’apprentissage que peut entreprendre I’éléve. Dans ce dernier cas la démarche est la suivan-
te:

1 2 3 4
essai -(errcur - correction-) réussite. .

Dans 'apprentissage d’une langue, la démarche doit étre 1a suivante:

1 2 3 4
essai -(systématisation de ’erreur - correction-) réussite.

" En effet, c’est au niveau de 1’élément, et partant du systéme, qu’il convient d’intervenii

plutdt qu’au niveau de chacune des occurrences. ,

En résumé, si la pédagogie s’appuie sur certains principes ‘généraux, la pedagogie des
langues entrame des approches méthodologiques spécifiques.

Si I’on examine les rapports entre les disciplines, dont la didaciique des langues est le
carrefour, on définit ipso facto la situation globale dans laquelle évolue ’apprenti d’une
langue seconde: '

— un individu avec sa propre stratégie d’apprentlssage :

— engagé dans un processus d'acquisition d’une langue seconde ou etrangere

— qui lui permcitra de communiquer avec d’autres individus de la communauté dont il
acquiert la langue ou qui utilisent cette langue.

Ces trois volets se rattachent a trois ordres de compétences: la compétence d’appren-
tissage, la compétence linguistique et la compétence de communication.

Jusqu’a maintenant, on a toujours tenté de réformer la dldauthue des langues en
n’intervenant qu’a 'un ou Pautre de ces niveaux, mais lorsque I'on prétendait soutenir ou
faciliter l'apprentissage, c’était I'enseignement da.. sa conception monolithique que I'on
tentait de modifier. "

En réalité depuis la remise en question de 'audio-lingual et pour tenter de trouver
Papproche miraculeuse en didactique des langues vivantes, on est toujours intervenu a l'un
ou Pautre.de ces niveaux, mais on n’a jamais essayé d’intervenir sur 'amalgame de ces trois
ordres de competenw

Par exempte on a défini autrement suivant d’autres criteres, les contenus linguistiques
on identifiant notamment des actes de communication entrainant un contenu lexical et
structural .speuflque On ne s’est pas demandé si tel apprenti, dans telle situation ou il doit
poser tel acte le poser.l effectivement tel que le permet le contenu linguistique rattache a tel

acte: prenons exemple de P'ex wession des condoléances. Il arrive bien souvent que dans
}

cotte situation lindividu refuse de poser un acte langagier et exprime par d’autres voies ses
sontiments et son émotion. Ge peut étre un facteur de personnalité, l'influence du milieu, la
présence de certaings personnes ete. De méme au niveav de la compétence de communica-
tion on a presque exclusivement modifié le se héma, du déroulement d’une legon en (mydnt
satisfaire des besoins langagiers avee le résultat que le professeur perd tout sentiment de

-
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sécurite et que Papprenti se met a baragouiner. On oubliait méme gue dans tout acte de

communication il y a tout de méme une manipulation elémentaire d’éléements linguistiques.
Enfin au niveau’ de la competence d’apprentissage on individualise, mais mal, laissant
’apprenti seul plutét que de I’aider a mettre en valeur sa stratégie personnelle d’apprentissa-
ge. En realité on_intervenait toujours au niveau de I’enseignement. croyant avoir compris
I’apprenti. Or celui qui apprend formellement une langue seconde ou étrangére est d’abord
un apprenti en situation d’apprentissage donc en situation d’apprentissage de langue vivante
ou en situation de communication. .

Ce n’est pas par la définifion de nouveaux contenus linguistiques seuls, ou par la
reformulation de la tactique pédagogique seule que I’on pourra esquisser un schéma réaliste
et naturel sur lequel fonder I’enseignement d’une langue vivante. C’est peut-étre ce que I’on . '
entend par un enseignement pertinent: partir de 'apprenti en situation d’apprentissage
d’une langue vivante ne demandant qu’a développer ses trois ordres de compétence. Nous
verrons a la {in de I’exposé que ces trois.ordres de compétence sont aussi‘indissociables que
les trois volets de la situation de ’apprenti. En résume il faut repersonnaliser l’ubprvnti
engagé dans un processus d’apprentissage d’une langue vivante. v

1l existe certes un rapport étroit entre I’éenseignement et 'apprentissage d’une langue
vwante. L’objet de 'un est de réunir les conditions satisfaisantes qui permettent a 'autre de
se réaliser completement. L’enseignement qui ne rencontre pas de dispositions d’apprentissa-
ge adéquates restera steérile. L’apprentissage qui n’est pas soutenu, du moins au depart, par
un enseignement qui oriente, sélectionne, ordonne et controle ia matiere et les activiteés
linguistiques, est & toutes fins pratigues voué a de vains errements. Indépendamment de ce
rapport, il y a une organisation interne propre a chacun qui, dans certains cas, modifie, voire
interrompt, le déroulement de l’autre.

Ainsi, il est possible de modifier I’enseignement dans le but d’accélérer, de ralentir ou
de diriger le processfxs d’apprentissage, mais on ne sera jamais tout a fait certain que
I’apprentissage se déroulera alors comme il aura été prévu. Pareillement une modification
dans le processus d’apprentissage ne révele pas nécessairement un changement dans la réalisa-
tion de Penseignement. Pour une seule strategie d’ ensolgnement I’on rencontre autant de
stratégies d’apprentiysage qu’il y a d’apprentis,

Mackey exprime le rappori existant entre lemelgnement et l’approntmd;.,o en ces
mots: “Un bon ensdignement n'est pas la marque incontestée d’un bon apprentissage; ¢’est
sa propre activité qui fait avancer I’étudiant. Un apprentissage déficient peut annihiler le
meilleur enseignement, de la méme facon qu’un enseignement défectueux peut contrecarrer
la meilleure méthode. Faire ’analyse de 'un dans les termes de I'autre est une entreprise
vouée a lerreur”.

Pour leur part, Halliday, Mcintosh et Strevens affirment que: “Il importe de considérer
separément la facon dont les langues peuvent étre apprises de la fugon dont elles peuvent ou
devraient étre enseignées”. lls ajoutent que “Papprenti n’a pas plus besoin d’un enseignant
que la femme enceinte d’une sage-femme”’

|
|
1
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3. Les trois ordres de Lompetence _
L’apprentissage d’une langue seconde ou étrangere . n’est donc pas un phénoméne
simple. [l se présente comme "amalgame’de trois activités, c’est-a-dire que ’apprenti doit:
— apprendre a apprendre une langue vivante . o
— apprendre la nature et le fonctionnement de cette langue
— apprendre a communiquer dans une langue autre que sa langue maternelle.
Voyons briévement comment se définissent ces trois ordres de competence.

3.1 La competence d apprentissage
La compétence d'apprentissage consiste dans la mise au point d’une strategne personnel-
le qui permette a Papprenti d’établir le lien entre les eléments linguistiques qu’il acquiert
graducliement et leur mise en‘pratique, autrement dit réaliser la telation entre la compeétence
linguistique et la compétence de communication. '
C'est peut-étre ’aspect le plus personnel de lapprentl puisque dans ce domaine de
I’acquisition d’une langue, I’apprentissage formel au niveau débutant ou 1ntermed1a1re se
rattache au niveau le plus artificiel de le uer.,onnallte. En fait I’éleve n’apprend pas pour
apprendre et s’il pouvait acquérir la langue Jutrement que dans un cours, il n’hésiterait pas a
quitter ce cours, du moins au niveau débutant. Si un apprenti ne réussit pas a apprenrdre de
fagon satisfaisante tant dans le rythme que dans le résultat, on tentera tout de suite de
trouver un manque de motivatign, quel qu’en soit le type, ou une attitude négative a I’égard
de la communauté de la langue-cible. ‘Mais est-ce que ¢a ne pourrait pas révéler un manque
.de motivation pour le type d’apprentissage imposé, une attituge négative vis-a-vis ’ensei- )
gnant dans son role professionnel? ' ‘ ) '
Si I’on se réfere aux travaux de Neufeld sur la personnalité de I’étudiant d’une langue
“seconde ou étrangére, on pourrait trés bien découvrir la raison d’un échec comme étant
Pimpossibilité pour tel apprenti soit d’accomplir telle. tiche donnée, soit d’établir une rela-
tion avec telle personne donnée (professeur ou personnage de méthode etc.). Il ne fait pas de
doute non plus que Papprenti qui a perfectionné naturellement sa langue maternelle,
acquerra plus aisémenc¢ une langue seconde on étrangére. On peut apercevoir dans cette
affirmation la mise en oeuvre de la capacité dite innée de P'individu d’acquérir une langue.
. -,cctte créativité qui lui permet d’ inférer des énoncés a partir desquels il elabore son propre
systeme linguistique qu il rapprochera peu a peu et le plus possxble de celui de la langue-
cible, , '
Je suis tenté de valoriser cette aptitude de ’apprenti a faire des erreurs. Non pas parce
gu’ainsi je puis avoir bonne conscience e le laisser librement s’exprimer, mais parce qu’alors
jo le laisse systématiser sa faute et que la correction doit intervenir au niveau du systeme, et
non au niveau de occurrence. Corriger trop tot peut paraitre rentable. A longue écheance
on détruit co LAD (Language Acquisition Device) que Papprenti arrive si péniblement a
. mettre en marche, Au niveau de la compétence linguistique, ces compétences étant
interdépendantes, il fallait déja souligner ce fait. Dans la réalite il est difficile de prevoir
toutes les stratogios d’epprentissage tant lors de Pélaboration du materiel que lors de sa
prosentation et de sa répotition, 11 est facile: eependant de laisser l.mpront,l s'apprivoiser
graduellement, et ainsi réveiller sa tactique d'auto-enseignement, o

[e premiere tentative d'exploiter cette competence (apprentissage o inspire la
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‘nouvelle approche didactique qu’il est convenu d’appeler, “‘cognitive code-learning theory”

et qui souvent entraine lindividualisation de lenseignement. C’est -au_niveau de la
compétence linguistique que je, situerai cette nouvelle méthode, tant le lien est serré entre
ces ordres de compétence. Si I'on doit se réjouir de ’apparition de cette préoccupation, on
doit se désoler qu’elle soit excessive et I'on fait aujourd’hui la méme erreur que dans les
années 50: individualisation pour tous. C’est une loi de l’absurde que d’obtenir en
conclusion le contraire de son hypothese

En outre il faut dire que I'on individualise I’enseignement et- partant I’apprentissage
d’une langue seconde sans se soucier de repenser le matériel didactique ni le contenu
linguistique: C’est triste de lire des comp-,e-rendus d’expenences, comme celle de Logan, a
Oak Hill College, dans lequel il se vante de ce qu’il a pu individualiser son enseignement sans
avoir modifié de quelque fagon le mateériel d’enseignement. ' .

'8.2 La compétence linguistique

Les linguistes et les psycholinguistes ayant démontré Perreur fondamentale de la
méthode audio-linguale, c’est-a-dire que la langue serait un réseau d’habitudes et son
acquisition la fixation de ces hdbltudes, ont indiqué un retour vers le rationalisme, vers le
camp des mentalistes. L’identification d’universaux linguistiques, mais plus particuliérement
la révélation de cette capacité naturelle de 'individu de constituer pour soi un systéme

linguistique donne a partir de la réception ou de la production d’occurrences, a entrainé les

didacticiens des lan;,ues secondes A définir cette créativité en deux actualisations dlstmctes

d’une part, créativité au sens de production d’ énoncés, et I’on est tenté alors d’lmorer que la

créativité est tout autant révelée par la réception et la compréhension d’un message, d’autre
part reconstitution d’un systéme linguistique comme le résultat de généralisations faites a
partir d’occurrences émises ou regues. Si vulgalrement ’on retient le premier sens de la
créativite, c'est plutot la delxxleme définition qui .a inspiré la nouvelle approche dite
“cognitive code-learning theory”. En effet Chastdm écrit que *... (cette approche) se
dntmgue de 'audio-lingual sur deux points: (1) ce qu’est le langage et (2) comment il est
acquis”. C'est.de cette detixiéme dlstmctlon que ressortira le concept de géneralisation dans

_l’upprentnssabv d’une langue. Developper la compétence 'inguistique c’est permettre

notamment a 'apprenti de faire ces généralisations du type:

je bois je boiral

je vois je voirai (sic)

nous mangeons nous mangerons
nous buvons nous huverons (sic)

I’erreur est exceptionnelle! ‘

Cette approche “cognitive code-learning theory”’ est encore mal définic, mais il est (le-].l
évident que son trait fondamental veut que l'apprentissage d’une langue se fasse au niveau
du systéme, plutdot qu’au niveau de I’énoncé. Dans la réalité cette approche se réalise au
mieux dans un processus individualisé d’enseignement ou d’ apprentissage d’une langue
secconde ot étrangere. '

3.3 La compétlence de communication N\
Voyons maintenant ce gu’est la compétence de communication. Poswdor unc langue

»
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comme instrument de communication, ce n’est pas, comme le laissent entendre encore la
plupart des méthodes de langues secondes ou eétrangéres, que l'utilisation spontanee,

. automatique plutdt, d’éléments lexicaux ou grammaticaux prealablement.acquis. Dans ce
I , ]

cas souvent Papprenti répond a un stimulus par un énoncé qui, le sent-il, ne lui convient pas
ot n’est pas pertinent dans la situation. En d’autres termes il ne s’agit pas de produire un
énnnceé oral ou écrit pour communiquer. 1l faut savoir réaliser d’autres fonctions du langage, .
c’est-a-dire celles que Jakobson a identifiées dans la définition de 'acte de parole et
qu’évoque Hymes dans son ethnographie de la parole. Roulet écrit notamment qu’*il ne-fait
aucun doute que, pour un étranger cherchant a établir et a maintenir des contacts avec des
autochtones, ces types de communication, expressive, conative, phathue, sont aussi’
importants que la commumcatlon référentielle. Enseigner la langue comme instrument de
communication, ce n’est pas seulement, poursuit-il, traiter de la fonction reférentielle comme
on le fait d’habitude, mais prendre.en considération aussi cés autres fonctions du langage”’.
C’est pauvoir s’adapter ' en fait aux composantes par lesquelles s’analyse’ 1'acte de
communication, soit: R ’
le cadre: +spatial: est-on a ’église ou au bistro ' P
temporel: est-il midi ou minuit
psychologique: est-on timide ou témeéraire
— les communicants: eston patron, mari, copain '
est-on malade, gai, triste
— le moyen de communication: téléphone-t-on
' bu envoie-t-on une longue lettre :
— les normes en usage -qui permettent de se faire comprendre; comment se comporte-t-on
dans la communauté dont on acquiert la langue et surtout dans la communauté avec
laquelle on utilisera cette langue.
= 1e but, et partant, 'objet de la communication.
L’utilisation de matériel linguistique authentique permet de rencontrer ces catégories.
L’on peut se poser la question cependant de savoir pour qui ce matériel est authentique
Si 'on-ajoute & ces composantes lés régles sociolinguistiques telles qu’énoncées par
Ervin-Tripp et que nous avons évoquees plus haut, on constate que dans ’enseignement des
langyes, er 1976, 'on est encore loin de ce que nous pouvons comprendre comme un

enseignement pertinent de la langue.
*Note de 'auteur dans un ministére fédéral du Canada, une équipe élahore présentement du
matériel didactique én tentant de tenir compte du schéma élaboré par 'auteur,

4. 'Trois aspects de la situation
Il est facile d’établir le lien entre Papprenti facera sa situation tripartite et ces trois
ordres de compeétence:

- P"apprenti est d’abord, et prlmordmlcment dans la plupart des cas, 'agent d’un processus
d’acquisition d’une habileté donnée. D'ou la nécessité pour Penseignant de tenir compte,
pour s’y adapter et partant lui permettre de se développer, de la- compétence
d’apprentissage de chacun des apprentis;

Papprenti tend ensuite a4 acquérir un nouveau systéme linguistique. D’ott la nécessite pour
e podagogue de lui prosenter des  ¢léments linguistiques qui lui permettront de
recons Luer les sous-systemes de la langue il est en train d’acqudérir;
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— ’apprenti est enfm altematwement iocuteur et interlocuteur dans une langue seconde ou
étrangére. D’ou la nécessité de Finitier a la communication naturelle spontanée dans cette
langue par le choix notamment de sujets, de messages qul conyiennent a chacun des
apprentis, la communication étant conditionnée par la connaissance qu'a du sujet
I’émetteur ou le récepteur. D’autre part 1’éleve ayant sa personnalité propre et
s'exprimant déja a I’ intérieur d’un hutre systéme par des traits tels que le timbre de la
voix, l'intensité de son émission, voire des silences, devrait pouvoir adapter ces traits, des
le début, dans 'a langue seconde ou étrangere. Mais dans l’enselgnement des langues on n ’a
jamais pensé a enseigner les silences. En d’autres termes a ce niveau plus qu’a tout antre, il
faut desormals repersonnaliser 1'individu engage dans un processus d’acqulsmon d’une
langue seconde ou étrangere. ‘ ' .

Ces trois aspects de la situation de I’apprenti sont indissociables dans uné classe de )
langue. Ainsi en esi-il des trois ordres de compétence que j'ai présentés. On comprend B
facilement alors pourquoi, les théories ne portant souvent, que sur Tuhe ou I’ antre-
compétence, l’on n’a pas encore résolu tous les problemes qui se posent au didacticien et pas
voie de consequence au professeur de langes. N&ans on doit aussi comprendre a quel poirit le
professeur de langues est nécessaire A PPéléve: en classe individualisée, non moins qu’en classe
collective. ) | .

Conclusion . | ' . ‘ '

Le temps qui m’était imparti étant dépasseé, je dois interrompre mes réflexions, non Y
sans toutefois apporter deux observations: :

Si-dans la didactique des langues, comme dans toute autre discipline du reste, il est
difficile de prévoir ol nous en serons en 1980, nous pouvons toujours bien savoir dans
quelles voies il convient de s’engager. Si d’une part le didacticien réunissant les données de la
linguistique appliquée, de la sociolinguistique, de la psycholinguistique et de la pédagogie
dcit définir un matériel linguistique qui réponde a des besoins de communication et présenté
sous un mode approprié, il faut d’autre part que le professeur de langues calme son
impatience de voir effectuée la mise en pratique de théories nouvelles. C’est peut- etre le
concept méme de I’enseignement des langues dans I’école qu’il faut réviser.

Ma deuxiéme observaticn est *qu’il faudrait poursuwre et enrichir ces réflexions en
fonction des niveaux de connaissance de la langue seconde ou étrangere, en fonction de la
langue écrite, en fonction de la langue littéraire ou des langues de specnal.te, en fonction de
la culture de la communauté dont on apprend la langue etc.

Si Fishman se demandait un jour si I’on enseignerait encore les langues en I'an 2000,

nous, didacticiens, ne doutons pas que nous etudierons encore l’dpprentlsmge des langues en
’an 2000. .
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LA DEFINITION DES OBJECTIFS DANS
L’ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS — LANGUE SECONDE

Marcel 1;erez

~ Avant-propos

Le but que nous nous proposons n’est pas de répondre a la question *quels sont, les
objectifs de I’enseignement du frangais - langue seconde? ”’, maiseplutot d’identifier les

.nfacteurs qui influencent la defmmon des oh_]ectnfs de prévoir comment on pourra les

formuler et avec quel degre de précision.

Pourquoi definir les object,ifq pédagogiques
Le domaine de ’éducation .
Le monde de I’éducation subit lui aussi les contrecoups de la crlse économique que
nous traversons. Les gouvernements, en particulier en Amerlque du Nord, semblent s’étre
donné le mot pour réduire leurs dépenses. . :

Au secteur de ’éducation on commence a demander des comptes. La pertinence de
’enseignement est le mot clef et au terme de ‘“‘pertinence” on accole souvent celui de
“rentabilité”. '

Ainsi, au Québec ceux qui tienhent les cordons de la bourse insistent pour que les
programmes de formation soient réalistes, qu’ils répondent vraiment aux besoins des
étudiants, rejetant souvent tout ce qui parait étre superflu et qui ne servirait pas a court
terme. (La réforme annoncée des CEGEP en est un exemple {rappant).

On tient donc a ce que les objectifs des programnies soient établis clairement, et qu’ils
soient mesurables. ) . —

L’éducation se trouve ainsi placée sur un pied d’égalité avec les secteurs de la vie
économique. D’autre part, les étudiants, qui pendant tres longtemps ont acceple,
généralement sans protester, les programmes qu’on leur imposait, ont commence depuis une
dizaine 4’années a demander eux aussi des comptes. Ils tiennent de plus en plus a intervenir
dans le processus pédagogique <n participant a la sélection des objectifs et des contenus e
cours. Eux aussi parlent de pertinence, et font la guerre a ce qui ne leur apparait pas
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immeédiatement utilisable dans le monde du travail.

La question des objectifs est donc trés a la mode.

Et pourtant; le probléme de la définition des objectifs ne date pas d’hier.

‘Des 1918, Bobbit insistait sur P 1mportance de formuler des objectifs. pedagogiques
mesurables. '

Puis Tyler dans lés  années 50 1n51sta1t sur I'importance de les formuler en termes clairs

et précis. , o ' ’
Puis Bloom et ses collaborateurs créaient la fameuse taxonomie. .
Mager dans les années 60 allait encore plus loin dans la précision. Pour lui, un abjectif
c’est lo communication d’une intention décrivant le comportement attendu chez I’étudiant a
la suite d’une intervention pédagogique. Cet objectif doit de plus avoir les caracteristiques
suivantes: . -
— Ils facilitent la 9electlon des activités d’apprentlssage.
— Ils ameliorent la communication avec ’apprenant.
— IIs visent a efficacité de ’enseignement.
— 1lIs servent a I’évaluation de ’apprentissage.

Les arguments contre: ' }
— Iis sont une contrainte pour Penseignant. . . ' “
— 1Is nuisent a la créativité de ’apprenant. '
— Ils déshumanisent I’enseignement.
— lls ne rendent pas compte de tous les comnportements.
— lls sont difficiles a formuler de fagon opérationnelle.

a

- On dont, gjouter quaucune fecherche n’a pu jusqu’ici démontrer la supériorité des

plo;.,mmmes par objectifs sur d’autres approches pédagogiques, ni d’ailleurs leur infériorite.

1l est intéressant de remarquer que la questlon des objectifs revient perlodlquement ala
mode et se trouve ensuite mise au second plan.

Ainsi, aux Etats-Unis, aprés une période d’expansxon des programmes par objectifs et
de “l approche par systémes’’, semble s’amorcer une période de réflexion sur les résultats
plus oll moins convainquants qu’on y a obtenus avec ces méthodes.

Il est curieux de constater que, par contre, au Québec, on en est au début d’une
période d’expansion. ‘

En Europe, le concept méme de définition des objectifs en éducation vient juste de :

faire son appantlon avec la parution des ouvragos de Viviane et Gilbert de Landsheere, et de
Vdndervelde et Vander Elst.

Dans le domaine de 'enseignement des langues secondes
I faut dire que le secteur des langues secondes a longtemps offert une certaine
résistance aux pressions tant internes qu’externes exerc éos sur lui. :
Praditionnellement., lors de Pélaboration de programmes, on a accordé bien plus de
place {0k définition des contenus de cours ainsi quti L mise au poinl. des maéthodes
denseignement, qu'a L définition des objeelils.
Il suffit de joter un coup d’ocil sur les listes de cours de langue des diverses institutions
pour ¢n étre convaineu., ‘
Il est clair qu'a quelques exceptinns prés, les objectifs des cours sont exprimés en

by
{




31

termes vagues, se référant toujours a ce que fera le professeur dans le cours, a ce que seront
les activités d’apprentissage, mais rarement a ce que ’étudiant sera capable de faire apres
avoif pris le cours.

- Ce n’est qu'exceptionnellement que I’étudiant a I'occasion d’étre mis au courant des
intentions précises du professeur, les plans de cours étant aussi vagues que les descriptions de
cours.

' L’etudiant avance donc dans ses études sans trop savoir quel est le cheminement qu’on
a tracé pour lui.

D’autre part, ncus nous etonnons parfois devant les dxfflcultes que nous éprouvons
dans le domaine de I’évaluation de ’apprentissage.

Et pourtant, si nous avons mal défini nos objectifs, comment pouvons-nous esperer
verifier qu’ils ont bien été atteints? ‘

Enfin, pour définir nos techniques d’enseignement, ne faut-il pas au preéalable, avoir
défini nos ob]ect,lfs" . #

La relatlon directe existant entre les objectifs et les techniques d’enseignement est bien
mise en évidence par Wilga Rivers dans le premler chapitre de Teéaching Foreign Language
Skills (1908). ’ .

Elle fait une liste des objectifs qu’on retrouve le plus souvent dans l enseignement des
langues en les classant en deux catégories:

Objectifs traditionnels: -
a. le développement intallectuel de I’étudiant.
b. le développement de la culture personnelle de ’étudiant par ’étude de la littérature et -

de la philosophie de la langue cible.

Objecty s contemporains: :
c. la connaissance de la nature du language (en général) et de son fonctlonnement
d. la compréhension de la langue écrite." ‘
e. I'expression écrite et I’expression orale.
f. la connaissance de la culturg qui se rattache a la langue cible.

Elle montre ensuite comment ces deux types d’objectifs meénent a deux approches
différentes: 1’approche formaliste, et I'apprache activiste, auxquelles correspondent des
techniques d’enseignement bien distinctes, basées sur des théories de I’ apprentpssage
différentes. ‘

On retiendra de tout ceci que 'ordre chronologique dans la demarche pedqgoglque est
donc le suivant:

a. définir les objectifs

“

b. choisir les techniques qui doivent le mieux permettre d’atteindre ces objectifs
En somme il ressort de ces constatations que le besoin de précision dont on parlait au
sujet du monde de ’éducation se fait sentir aussi duns le domainé de ’enseignement des
langucs. '
11 est nécessaire de définir des objectifs avant méme de définir notre méthodolpgie.
La question est done maintenant de savoir comment nous allons nous y prendre,
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Comment définir les objectifs
[l faudrait apporter ici une précision. Tout enseignement se fait dans un contexte
donné. 11 faut ‘donc distinguer, outre les objectifs d’un cours, ceux du programme dans
lequel il s’inscrit, ceux de linstitution qui dispense les programmes et enfin ceux du
ministere de 1’éducation.
Le graphique suivant, adapté de “Goals Clarification” (1975) permettra de voir les .
rejations qui existent entre ces différents types d’objectifs. ‘ '
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Ajoutons que les objectifs de cours se subdivisent en trois types d’objectifs qui ont
entre eux les mémes relations:
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Nous ne nous intéresserons ici qu'aux types d’objectifs qui entrent dans les préoccupa-
tions des proflesseurs de langue: les objectifs des programmes Je langue et des cours.




Le.s facteurs qut influencent la définition des objectifs : '
Lomme pomt de depart nous prendrons le modéle de Philip D. Smith (1971).

~ ’ v
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“Input”
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\ - Psychology of Second-Language Learning
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“Input”

Ainsi done, la définition des objectifs sera influencée pdl‘
— les bésoins de la sociéte , ' ‘
— les besoins des apprenants
— les théories du langage ‘
— la psychologie de I"apprentissage des langues secondes
Il faudrait pour compléter le modele de Smith ajouter un autre facteur:
le cadre dans lequel doit se fiaire I'apprentissage:
— le type de programme dans lequel s’inscrit le cours
;: les temps d’apprentissage
— le nombre d’étudiants par‘classe ’
— les ressources disponibles, humaines et matérielles { : .
— les facteurs extérieurs de renforcement de l.’apprentissage (p'lus ou moins grande facilité
d’utiliser ’acquis dans la réalité de tous les jours).

Les raisons pour lesquelles il faut tenir compte de ces éléments sont ev1dentes si on
veut établir des ohjectifs réalistes il faut connaitre les conditions pratiques dans lesauelles
doit se faire ’apprentissage. -

1l faut noter ici que trés souvent, les espoirs des étudiants, des professeurs et des
administrateurs sort dégus, car on avait tout simplement visé trop haut.

Ainsi, au lieu de vouloir atteindre a tout prix un grand nombre d’objectifs ambitieux.
dans les limites imposées par le cadre dans lequel on travaille, on aurait intérét a limiter les
objectifs et a les atteindre vraiment (Goals Clarification 1975, F. Steiner 1975, R. Valette
1972).

Les besoins de la société et les besoins des apprenants _
Philip Smith a placé ces deux facteurs au début du processus d’élaboration d’un
programme. Il en fait le point de départ de la démarche pé lagogique.
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Les besoins de la société sont généralement exprimés dans les objectifs du ministére de
’éducation. Pour les définir, il faut analyser la situation du pays dans lequel doit se faire-
I'enseignement. et. voir si les contextes socio-politique et socio- economlque déterminent des
besoins particuliers. ' *

Les résultats, on le sait, peuvent se traduire dans les faits par des leglslatnons (telles que
la loi 22 ot la loi 250 au Québec, ou les lois sur le bilinguisme au Canada, ou encore le

National Language Act aux Etats-Jnis) qui auront sur I’enseignement des langues une
influence certaine.

Les besoins natlonaux ne détermineront qu’en partie les besoins des étudiants. Ils
guideront cependant le professeur dans la définition des objectifs généraux.
Les besoins des apprenants’ ’

René Richterich (1973) propose pour établir ces: besoms d’avoir recours a deux
grandes catégories:

— P'analyse des contenus

— les sondages et enquétes
+

"L"malyse des contlenus consiste i observer l'utilisation orale et écrite d’une langue par
telle ... catégorie de personnes pour en déduire les besoins objectifs prévisibles et -
généralisables’ (Richterich 1973). i
L'analyse des contenus est complétée par des sondages et enquétes qui ‘‘permettent grace
aux questionnaires oraux ou écrits, aux interviews directives ou non directives, . .. a
toutes les techniques ulilisées dans les sondages d’ opinion, soit de recueillir un certain
nombre de faits nécessaires-a- la définition des besoins objectifs, soit d'obtenir des
renseignements intéressanis sur les besvins que les personnes apprenant‘une languc
élrangere supposent qu’ils auront, soit de mieux connaitre les mol/ivations". ‘

o

’

L’analyse de contenu rappelle l’analyse. de tiche dont Robert Gagné faisait le point de
départ de tout projet pédagogique dans le cadre de la formation professionnelle.

On doit noter d'uilleuts que Richterich propose cette méthode dans le cadre blen
particulier de ’enseignement aux adultes des langues de speécialite. /

Cette méthode pourrait-clle étre appllquee telle quelle a la définition des objectifs de
I'enseignement de la langte non speclallsee les besoins étant dans ce cas moins spec1f1ques"

On pourrait peut-étre, ddns le cas de la langue non spécialisée, s’en tenir aux enquetes
et sondages aupres Jdes étudiants, des professeurs, des parents, du public, les resultats
pouvant donner d’utiles indications (Goals Clarification 1978).

Louis Porcher (1975) nous met en garde devant la méthode proposée par ‘Richterich:

selon lui, Panalyse des besoins est essentielle, mais on ne devrait pas faire découler

uutomatiquemen‘t de celle-ci la définition des objectifs. Car si on le faisait, le danger serait de
figer enseignement a partir de données qu’on considérerait comme définitives, alors que les
hesoins de 'individu évoluent sans cesse au cours de sa formation. /

1l faut donc prévoir dans tout processus d’analyse de besoins, une imse a jour qui
reviendrait a intervalles reguliers (Florence Steiner 1975, Rebecca legtte 1972, Goals
Clarification 1475). "

La participation des apprenants et des non-spécialistes a la defmluon des objectifs est

parfois contestée mais en général, la tendance est i penser qu’elle est nécessaire, a condition
qu'on sache faire la part des véritables besoins des apprenants, de leurs attentes, leurs
souhaits, lours intérdts, leurs motivations (Louis Porcher 1975).

'
o

-




. certains comme trop avant-gardiste, est déjia considéré par d’autres comme dépassé: dans le

<
Il faut noter ici que le concept de négociation des objectifs, qui apparait aux yeux de

“Community Language Learning”’, méthode d’enseignement basée sur les travaux de Charles
Curran (Université Loyola i dhicago), le modéle d’apprehtjssgge est calqué sur celui de la
méthode de psychothérapie. : :

Ici, les objectifs ne sont jamais imposés au groupe d’apprenants (appelé “‘community”’).
Rien n’est prévu & 'avance. Le “cours” se construit a partir méme des individus et des
besoins, des désirs qu'ils expriment au fur et a mesure de leur apprentissage. Le professeur,
ou plutot, le “conseiller” suit dong, la voie que tracent pour lui les apprenants. Toute idée.de
progression linguistique dans la présenttion de la matiére est totalement remise en question.

(Une séance typique au niveau débutant se déroule ainsi: huit personnes sont groupées
autour d'une table, ou assises en formant un cercle. Le “conseiller” se trouve a ’extérieur du
cercle. Il laisse les membres du groupe prendre I'initiative de la conversation dans leur langue
maternelle. Lorsque quelqu’un dit une phrase, le conseiller lui en fait répéter la traduction
dans la langue cible. A la fin de la séance, :le groupe fait, dans la langue maternelle une
analyse de ce qui s’est passe, essaie d’identifier des éléments de la langue cible et tire des
conclusions. Le groupe exprime généralement le désir de faire certains exercices structuraux
et le conseiller est 1a pour les fournir. Ainsi tout part du vécu de I'apprenant, mis en
situation de communication. Rien n’est imposé. Cette méthode est de plus en plus utilisée
dans le Peace Corps. Il parait qu’elle est efficace).

Les théories du langaye et la psychologie de l'apprentissage
Les theories du langage

A la question “qu’est-ce qu’on entend par ‘connaitre une langue seconde? ’ les écoles - -
de théoriciens de la linguistique ‘ont répondu de diverses maniéres.

Sans entrer dans les détails ni vouloir empiéter sur des thémes qui seront traités ailleurs,
il faudrait faire les précisions suivantes: '

A l'avénement de I'audio-oral, c’est ’acquisition d’une compétence linguistique que
’en visait, c’est-a-dire, la maitrise du systéme des sons du langage et des structures de base,
pouvant étre évaluée par des tests objectifs mesurant les acquisitions en prononciation,
grammaire, vocabulaire. , . '

Jakobovits en: 1970 puis Savignon en 1972 proposérent une nouvelle conception de la
maitrise d’une langue: pour eux, il s’agit d’abord de ’acquisition d’une ‘“‘compétence a
communiquer”, ¢’est-a-dire, la capacité de fonctionner dans une situalion de communication
authentique, situation qui se définirait comme un échange dynamique entre deux
interlocuteurs dont la “compétence linguistique doit s’adapter 4 la somme totale
d’information linguistique et paralinguistique (Savignon 1972).

En 1974, Jakobovits et Gordon, se basant sur les travaux de Berne, Gaffman, Gartinkel
et Sacks, avancent'un nouveau concept qui vient compléter celui de compétence a
communiquer, il s’agit de la ‘“‘com; dence a transiger” (traduction toute personnelle de
“I'ransactional Engineering Competence’’).

Pour eux la langue parlée ne se réduit pas a un simple échange verbal, ¢’est une série de
transactions dont le déroulement séquentiel est hautement organisé et hiérarchisé,

De plus en plus, en tout cas, on sent une nette tendance A croire que ce qu’on devrait




viser c’est la maftrise d’une compétence d agir dans une autre langue, et que les objectifs des
cours devraient étre exprimés en termes d’actes de communication, de maniére a ne pas
enlever au langage son coractére essentiellement pratique: le fait qu’il soit avant tout un
outil de communication et d’action qui nous permet de modifier le réel (Richterich 1973).

‘Compétence linguistique, compétence a communiquer, a transiger .. . le choix qu’on
fera nous obligera i reconsidérer peut-étre totalement nos moyens d’évaluation.’ Car si
’évaluation de la compétence linguistique a fait I’objet de trés nombreux travaux et si nos
connaissances dans ce domaine commencent a étre assez suires (Valette 1975), nous avons
moins de données en ce qui concerne les autres types de compétence.

Il est vrai que Sandra Savignon (1972) a mis au point un systéme d’evaluatlon qui a
l’avantage de mettre les apprenants dans des situations de communication authentiques et
qui vérifie avant tout leur compétence a communiquer, mais nous n’en sommes qu’a un
début et il reste beaucoup de travail a faire dans ce domaine. '

En ce qui concerne la compétence a transiger, le concept est tout-a-fait nouveau et rien
ne semble avoir été entrepris. Jakobovits et Gordon se sont contentés de donner certaines
indications aux chercheurs.

Les théories de l'apprentissage: ,

Ce dernier facteur entre aussi en jeu dans toute definition d’objectifs.

En effet, le fait qu’on adhére a 'école mécaniste et behavioriste ol a I'école cognitive
et mentahste peut avoir une 1nc1dence sur la maniére de définir les objectifs et de les
‘exphcxter .

Mais c’est surtout au moment de la sélection des actmbes d’apprentissage que ce
~facteur aura le plus de poids. ‘

Nous remarquerons, a titre d’exemple, que les travaux sur I'importance de I’erreur dans
'apprentissage d’une langue au cours des dix derniéres années, ont des implications. directes
sur la définition des objectifs: la grammaticalité a tout prix, en tant qu’objectif
d’enseignement au niveau débutant est de plus en plus remise en question.

L’apprenant développe des langues intermédiaires qui sont des étapes nécessaires a
'apprentissage d’une langue seconde. La faute n’est donc plus considérée d’une maniere
négative. Elle a une valeur particuliére. Elle contribue a I’élaboration chez I’apprenant du
“LAD” Language Acquisition Device, sans lequel I'apprentissage -erait impossible.

On devra donc tenir compte de ces nécessités et il faudra ‘ixer des objectifs qui soient
réalistes. ' '

Comment exprimer les objectifs

‘1I faut dire, pour commencer, que peu de linguistes se sont penchés sur la question des
objectifs en langues secondes. Ceux dont les travaux s’adressent directement aux professeurs
de langues secondes, Valette, Disick et Steiner, s'inscrivent dans la tradition Magerienne.

[D’autres comme Chastain, Gorosh, Van Passel, se sont intéressés au probléme sans
traiter a fond la quvulmn

Richterich, nous avons vu, propose une rncthodv surtout adaptée aux langues de
spoeciadite,

Valette, Disick el Steiner proposent diverses méthodes de sélection et d’explicitation
des nhjﬁctii‘s. Steiner (1975) en propose trois: la méthode de conversion, la méthode
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d’adaptation et la méthode de ralfinement. Valette et Disick ont mis au poirt une
taxonomie, ‘qui permet de classer les objectifs et qu’il faut utiliser si I’on choisit la méthode
de raflinement, qui est une adaptation de la taxonomie de Bloom a I’enseignement des
langues. - . |

(Peter Laws, dans un article paru dans la Revue canadienne des langues vivantes,
janvier 1976, traite de l'utilisation des objectifs de comportement dans I’enseignement des
langues seconrles et des taxonomies de Valette et Disick. Il serait bon de s’y reporter).

Gorosh (1973) et Grittner (1972) pensent que les programmes par objectifs, élaborés a
partir de ces méthodes provoquent un fractionnement de I’apprentissage de la langue qui fait
perdre de vue la globalité de la performance, ne rendent pas compte de la réalité du langage
et finissent par déshumaniser I’enseignement de la langue.

D’autres pensent que ces méthodes conviennent a la définition d’objectifs appartcnant
aux catégories les plus basses de la taxonomie et peuvent étre utilisées avec profit dans les
niveaux élémentaires. )

Steiner (1975) admettait d’ailleurs qu’ii est tres difficile d’“opératidnnaliser” les
performances linguistiques aux niveaux avanceés. -

En fait nous touchons la un pdint crucial.

Nous citerons ici René Richterich (1973):

“lI'y a une contradiction fondamentale entre la volonté de définir des objectlit's précis el
le fail que savoir uliliser une langue comme un moven de communication el d’aclion pour
maitriser les situations de la vié sociale exige au coniraire la capacité de réagir
convenablement a ce qui ne peul pas étre prévu et défini avec précision’, .

Evidemment, il y a des degrés de prévisibilité et 'enseignement des langues de spécialité
est un exemple de cas ou la définition des objectifs est théoriquentent plus aisée car les
situations sont plus prévisibles, les besoins des individus pouvant étre analysés de maniére
plus rigoureuse que dans le cas de 1’enseignement de la langue non spécialisée.

Mais dans ce dernier cas, comment étre précis?

En somme, le langage etant par définition, créakeur, comment prévoir I'imprevisible,
comment le mesurer objectivement? _

On congoit bien par exemple qu’on puisse décrire avec une certaine précision les
objectifs d’un cours portant uniquement sur I’expression écrite mais en ce qui concerne
Pexpression orale, une fois dépassés les niveaux élémentaires d’apprentissage, les objectifs
terminaux se doivent de devenir des objectifs *“‘ouverts”, ou la performance de I'apprenant
ne peut étre qu’espérée. Cette performance étant décrite d’une m niere plus globale, moins
spécifique. "

N

)

. {
Conclusion

Nous n’svons fait, en fin de compte, que poser la question des objectifs, suns\‘proposer
de solution unique et pouvant étre utilisée telle quelle,

Nous avons dii souvent passer tres vite sur des points d’une importance majeure, la
plupart d’entre eux pouvant i eux seuls faire 'objet d’un colloque. Certains seront repris
dans d’autres atelicrs et traités en profondeur, ainsi, a la fin de ce colloque nous serons un
peu mieux armés pour aborder le probleme.
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En attendant, nous connaissons maintenant les facteurs qui entrent en jeu dans toute
définition d’objectifs, et nous avons entrevu des méthodes d’action possibles en soulignant
leurs avantages et leurs faiblesses. '

Nous avons souligné aussi la contradiction qui existe entre la nécessité de définir nos
"objectifs d’'une maniére précise, et la nature méme de la matiére que nous enseignons.

Sans espérer atteindre une rigueur scientifique, nous pouvons cependant, si nous le
voulons, varvenir a un plus grand degré de précision.

Nou:. terminerons donc en soulignant le fait qu'il n’y a pas de véritables spécialistes de
la défi@on des objectifs, que c’est au professeur de langue gtie finalement cette tiche est
confiée, et qu'il aura intérét, étant donné la complexité du sujet, a s’adjoindre des gens de
bonne volont4, ce travail demandant par définition, de hombreuses sources d’information.

Ajoutons enfin que tout programme de formation de maitre devrait préparer les futurs
professeurs de langue a aborder cet aspect de leur enselgnement dont on a longtemps
. méconnu l’lmportance
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ENGLISH — WHO NEEDS IT?

Ann Lowe - °

Before answering the question, ‘‘English, who needs it? ’, 1 would ask, “English — *
what do vou mean?” A look at the course offerings of the English Department of
Concordia University reveals some thlrty or forty Literature courses. A CEGEP course
“selection guide has a similar number of courses as well as “Definitions of Destiny” and “The
Journey Within’. Public education handbooks have vague statements about Reading,
Language Arts, and Literature. If “Letters to the Editor” columns are any indication, the,
general public equates grammar and spelling with English. Obviously there is much
confusion about what English as a subject 'is. A direct result of this corfusion is the
graduation, at all levels of education, of the functional illiterate.

' Let me ask again, “English — v.-hat do you mean? " Twenty or thirty years ago, I doubt
if many students studied English. Instead they had Reader, Spelling, Grammar, and Writing.
In high school they studied Literature, Grammar, a~d Composition. Essays were a required
feature of most subjects. University students suruggled with Freshman Composition and the
- compulsory survey course of English Literature. In those simpler times, the school was an
important element in the community and reflected the values and attitudes of the dominant
groups. The church, young peoples’ associations, and community organizations provided
opportunities for verbal interaction. The family played an active role in the life of its
members. 1

Ever since 1945 our educational systems have been scrambling, unsuccessfully, to keep
up with a changing society. Whether under the guise of Language Arts or English — whatever
these are — children have been taught to read and write. For many, however, reading and
writing are largely irrelevant exercises. The processes through which individuals, in the past,
acquired proficiency in their native language are no longer operative.

A few years ago we discovered that Johnny could not read. Now we realize that
Johnny cannot write either. The ‘‘real” world is concerned; the academic world is
concerned; the students, too, are concerhed The concern of the ‘“real’”’ world has been .
amply illustrated by articles, books, and the recurring complaints of business executives that

lwn seeretaies can neither spell nor compose a complete sentence. Academic institutions
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have made a variely of studies. One with which 1 have heen involved has just been
completed at Concordia University. Students in a selected number of classes, representative
of all the faculties, were asked to write an essay of three to five hundred words on one of a
number of topics. That some 500 studunts voluntarily agreed to narticipate is, I think, one
indication of their concern. 1\e essays-were evaluated by three readers; the results have
been tabulated, and a report is in preparation.

This survey suggests that possibly 80% of the student body cannot write competently.
The essays lacked organization, céherence, and clarity; the language was frequently

"inaccurate and imprecise; ideas were often vague, sometimes little mqre than a series of
generalizations made in a haphazard.fashion. Within this large group, of course, there is a
‘'wide range of -incompetence. Some” will obviously not be able to meet the minimum
requirements of their courses; others will probably “‘get by’ quite easily.

Last year there was a dramatic increase in the demand for English Composition courses
offered at the university. As a result; the number of sections was more than doubled. Many
students are extremely frustrated by their inability to prepare reports, complete written

- assignments, and express their ideas clearly. They see their iack of verbal confidence as a
deterrent to successful integration in the business and professional world. )

What English do these students need? We must avoid thinking that they are in some
way defective. Bonehead English courses are an insult to their intelligence. Yes, some of
these students will need instruction in very basic skills. These are students, who, despite
their background, want to be upwardly mobile. Other students, the vast majority, will
require a more sophisticated programme. Basic to both groups is the need to think clearly.
Thus the content and purpose of communication are of prime importance. Organization,
coherence, precision, and accuracy are the handmaids of rational thought. The programmbs
should embhasize the process of communication; they should include a consideration of
semantics, and the manipulative power of language. There should be some historical
perspective of language development. If we are to break the scramb%’cycle, that is, devising
ad hoc procedures to meet today’s needs when we really must meet tomorrow’s, we must
establish new programmes in English outside the study of Literature,

English — Who Needs It? Control of the basic means of communication is essential not
only for social and economic mobility but also for the maintenance of our democratic
institutions. Regardless of our cynicism about the present health of these institutions, surely
their future health, and ours, is dependent on the quality of our university graduates. Their
need to coramunicate, for good or ill, suggests that they of all people need English.

English? What English? That is the essential question. b

A




LANGUE SECONDE: CONNAISSANCES OU COMPETENCE?

Josiane F. Hamers

- A I’heure actuelle, les programmes d’enseignement d’une langue seconde occupent une
place de plus en plus importante dans les programmes d’éducation aussi bien au Canada que
dans de nombreux autres pays. Ces programmes sont censés répondre a un besoin des
populations: celui d’atteindre un certain rendement dans une langue seconde. Au Canada,

~ par exemple, I'on voit que, depuis quelques années, aussi bien les spécialistes en éducation

que les administrateurs encouragent le développement de nouvelles méthodes d’approches
de I'enseignement des langues étrangeres. D'autre part, malgré cet intérét accru pour les
problemes d’apprentissage et d’enseignement de langue seconde, le nombre d’étudiants qui
ont atteint un rendement élevé dans la langue cible est vesté relativement restreint.

Parmi les différentes approches de I’enseignement de la langue seconde que I’on trouve

~ a I’heure actuelle, les spécialistes, par exemple Tucker & d'Anglejan (1974), en dégagent

deux tendances majeures. D’abord, il y a I’approche traditionnelle de 1’enseignement de la
langue cible, c’est-a-dire le genre de programme dans lequel on essaie de développer
I’habileté de I'étudiant a comprendre, parler, lire et écrire la langue et ce jusqu’a un certain
niveau de rendement spécifie. Ensuite, il y a les programmes ou la langue cible sert de
medium d’instruction pour une partie plus ou moins importante du cusriculum scolaire.
Evidemment a I'intérieur de chaque tendance il y a un nombre élevé de modeles proposés,
de méme qu’il existe une quantité infinie de combinaisons possibles entre les deux.

Lorsque nous parlons d’enseignement traditionnel nous nous référons surtoul a
’ensemble de méthodes ou la langue cible est enseignée comme matiére, pendaut X minutes
par jour, pendant Y jours par semaine, et en commencgant a un niveau Z (Tucker, 1974). A
I'intérieur de cette structure assez générale 1'on retrouve un éventail de méthodologies et de
stratégies d'enseignement qui ont été developpées et qui ont évolué au fur et 4 mesure que
les bases théoriques de I'acquisition du langage changeaient. Par exemple, dans les anciennes
méthodes que l'on range geénéralement sous I'appellation ‘“grammaire/traduction” on
enseignait les regles grammaticales de fagon explicite; on demandait a 'etudiant la
mémorisation, de listes de vocabulaire fondamental, de déclinaisons, de conjugaisons, etc...

En somme, on essayait de dgnner a I'étudiant les divers éléments de la langue cible en
. | "
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espérant que le fait d’en prendre connaissance allait lu1 permettre de donner un certain
rendement dans cette langue, |

Durant les années 1950 les idées du psychologue behavioriste Skinner (1957) sur le
cqmportement verbal ont attiré P’attention des didacticiens des langues. Skinner considére
’apprentissage d’une langue essentiellement comme une formation d’habitude, mettant en
jeu les mécanismes de conditionnement, de généralisation et d’automatisme. C’est-a-dire
qu'il y a d’abord apprentissage d’un grand nombre d’éléments discrets -t qu’a partir de la
connaissance de ces éléments, le sujet va, en pratiquant la manipulation de ces éléments de
fagon rapide et automatique, arriver a un certain rendement dans la langue cible. De cette
“approche behavioriste du comportement verbal sont nées les méthodes audzo linguales
(Rivers, 1964).

Dans les méthodes audio-linguales la langue cible est introduite a I’étudiant par un
professeur dont c’est la langue maternelle ou qui a au moins une excellente connaissance de
la langue cible (nativ> or native-like speaker); le role de I’étudiant consiste a écouter, répeter,
exercer et éventuellement étendre ce que dit le professeur, Les structures grammaticales et le
vocabulaire fondamental sont introduits oralement et 1’étudiant exerce certaines sequences
jusqu’a en posséder un contrdle automatique. En général, la lecture et I’écriture sont
introduites aprés-le développement des ap‘itudes a écouter et a parler. *

Comme le fait remarquer Jakobovits (1970), il faut no’er que les concepts
psycholinguistiques sous-jacents .a ces methodes insistent sur le fait que le processus
d’acquisition joue surtout i la surface. L’acquisition du langage est vue comme la
conséquence d’une interaction entre le S, c’est-a-dire I’étudiant et son milieu; I’étudiant est
considéré comme un organisme relativement passif, répondant aux conditions renforgatrices
du milieu; les connaissances a acquérir sont vues comme des chainesséquentielles, ayant une
certaine probabilité, pouvant étre apprises et généralisées pour di.nner de nouvelles combi-
naisons. Le processus d’acquisition se fait a partir des éléments de la parole auxquels I'étu-
diant est exposé et des relations existantes entre tes divers éléments.

Cette approche audio-linguale, mise en vogue dans les années 1960 et qui a donné
naissance 4 un nombre considérable de meéthodes faisant usage de gadgets tels que les
laboratoires de langue, n’a pas donné les résultats escomptés et beaucoup de pédagogues de
langue seconde ont vite déchanté et se sont déclarés peu satisfaits du rendement atteint.

- Leur déception devant l'utilisation”des méthodes audio-linguales a été confirmée par une
série d’études empiriques, telles que celles de Sherer & Wertheimer (1964) et de Smith
(1969) qui ont démontré le peu de résultats obtenus avec les méthodes audio-linguales. Plus
récemment une étude de Scott, Saegert, Perkins & Tucker (1974) a démontré que le
rendement en langue cible n’éiait pas correlé de fagon significative avec le nombre d’années
d’enseignement de langue seconde. ' '

Alors que durant les années 1960 on assistait a I’échec des méthodes basées sur une vue
behavioriste de I'acquisition du iangage, les psycholinguistes ctablissaient de nouvelles bases
théoriques de I’acquisition du langage, infra-structure théorique découlant essentiellement
des théories chomskyennes. Les psycholinguistes en sont arrivés a considérer que 'acquisi-
tion d’une langue seconde aussi Lien que 'acquisition de la langue maternelle sont caractéri-
sées par le développement d’une c¢:éativité obdissant a un systéme de régles (rule-governed).
L'éudiant découvre graduellement le systéme de régles sous-jacent a la Jangue a laquelle i
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est exposé;.le modéle d’évolution de l’acquis'\tion est systématique et peut étre prédit
(Kennedy, 1973). : ' .

Cette nouvelle approche théorique du processus d’acquisition du langage a donneé lieu a
une révision fondamentale des méthodes de didactique de langue seconde. Cette
nfra-structure théorique attire surtout I’attention sur I’étudian’, plutdt que sur le milieu et
insiste sur la compétence et la créativité du S. L’on insiste sur e fait que Pactivité en classe
doit étre une communication réelle et non pas un simulact?, que la productivité de
Pétudiant doit étre jugée en fonction 'du contenu plutot que de la correction grammaticale.
McNeill (1970) insiste sur le fait due la structure profonde s'acquiert avant la structure de
surface et que pour cela la premiére régle acqunse sera quasi 1dent1que a la structure
profonde; une méthode d’enseignement de langue seconde doit respecter l’'ordre
d’acquisition. "Ce point, de vue a donné naissance 3 de nouvelles méthodes. faisant usage de
grammaires intermédiaires et d’erreurs genétiques.

Les conséquences de ce renouveau théorique pour I'enseignement d’une langue seconde
ont été nombreuses et tout.aussi radicales que la nouvelle théorie elle-méme.

D’abord, a Vintérieur de I'approche traditionnelle, les méthodes utilisées ont eévolué et
I’on retrouve dans les derniéres années un certain nombre de nouvelles solutions proposées,
d’inspiration transformationnelle ou génétique, telles que celles proposeées par Jakobovxts
(1970) qui suggere que I’étudiant soit amené a exécuter des transformations au sein d’une
famille de phrases par Cook (1970) qui propose 'usage de “‘semi-rills” laissant par la a
Pétudiant une certaine liberté, ou encore par Boulouffe (1974) r4i tente d'introduire la
gradation dans_ja créativité. Ces méthodes restent traditionnelles dans la mesure ol elles
tentent toutes d’enseigner la langue cible comme matiére pendant un nombre fixe d’heures
et en faisant appel a une didartique. Elles différent toutefois des méthodes audio-linguales
dans la mesure ou elles n'insistent plus sur le fait qu’il suffit que I’étudiant prenne
connaissance d’un nombre d’éléments, qu'il exerce ensuite peur amver a un certain niveau
de rendement en langue cible, mais qu’elles reconnaissent I'importance d’une compétence a
exploiter.

'

D’autres chercheurs, se basant -de facon encore, plus rigoureuse sur les connaissances
actuelles du processus d’acquisition du langage, adoptent une approche nettement plus
radicale et proposent que l’acquisition d’une langue cible se fasse accessoirement a une tache
de communication. Le succes de cette approche est dQ aux résultats encourageants obtenus
ayec les diverses méthodes d'immersion. Alors que celles-ci deviennent aussi nombreuses et
diverses que les methodes traditionnelles, elles s’en distinguent par le fait que la langue cible
n’est plus enseignée comme matiére mais sert de medium d’instruction pour une ou plusieurs
autres matieres. Plutdt que d’étre une matiére a apprendre dont il faut connaitre les
éléments, elle devient un outil de communication dont ’étudiant doit pouvoir se servir.

Dans sa forme pure, la méthode d’immersion que I’'on appelle immersion précoce, dont
le prototvne est le programme developpe par Lambert & Tucker (1972)a Montreal, consiste
a utiliser la langue cible.comme unique medium d’instruction au début du cumculum
scolaire et de ne jam s utiliser une approche tradltlonnelle de la langue seconde. L’ étudiant
apprend d’abord a communiquer dans la langue cible (sa * ‘compétence communicative’” en
langue cible est développée); ensuite les habiletés langagieres, lire et écrire, seront
développées de la méme fagon que dans la langue maternelle, ou d’ailleurs elles seront
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introduites apres avoir été acquises dans la langue cible. :

Cette forme d’immersion n’est évidemment possible que dans le cas d’une population
étudiante qui en est au tout début de sa scolarisation. Il faut également que le systéme
d’enseignement soit suffisamment souple pour permettre de tels changements dans le

¢urriculum scolaire. Lambert & Tucker ont été les premiers a insister sur le fait que -

I'immersion précoce n’est pas une panacée universelle et aussi sir 'importance des variables
socio-psychologiques et culturelles qui doivent eétye prises en considération dans cette
approche. Ceci a bien siir amené les mecmllst{:s a promouvoir d’autres formes d’immersion,
comme l'immersion successive “dans laquelle fa langue cible est utilisée comme medium
d’enseignement aprés avoir été pendant plusieurs années matiére d’enseignement, et

- Pimmersion partielle ou le cours traditionnel est complété par un cours ot la langue cible
sert de medium d’instruction ou encore des méthodes ou l'on_ exploite la compétence -

communicative en complément du cours traditionnel, telles que la méthode proposée par

. Savignon (1972). L’évaluation de ces différentes formes d’immersion a démontré que des
que la langpe, cible est introduite comme medium d’lnstructxon c’est-a-dire.dés que I’on fait.
- appel a | ompetence communicaiive, le “rendeinent augmentc de fagon spectaculaire

(Lambert & Tucker, 1972, Edwards & Casserley, 1973; Genesee, Morin & Allister, 1974 et
Scott, Saegert, Perkins & Tucker, 1974). _

Donc, que pouvons-nous conclure de ce rapide tour d’horizon? Le changement radical
qui s’est effectué chez les théoriciens de I’acquisition du langage les a amenés a porter un
intérét de plus en plus marqué a la compétence lmgulsthue et communicative ainsi qu’ ala
créativité en jeu dans lacquisition du langage. Ces nouvelles idées - ont influencé
I’enseignement«d’fme langue seconde de deux fagons. D’abord les anciennes méthedes basées
sur une vue behavioriste de l'acquisition du langage scnt délaissées au profit d’une
didactique se basant sur les principes de la psycholinguistique moderne, notamment celui

. selon lequel l'acquisition du langage est un processus de créativite. Ensuite, certains

spécialistes suivent une voie différente, plus révolutionnaire, en suggérant de limiter ’etude

de la langue cihle per se au profit,“d’un' susage accru de celle-ci comme moyen de,

cominunication. oo A
Quelles sont maintenant les conséquences de ces nouvelles approches pour le pr&{esseur
de langue seconde? Non seulement il a a faire face a une nouvelle approche didactique a

T’enseignement de la langue seconde, mais I'insistance apportée.a 'usage de la langue cible

comme outil de communication i gémande d’élargir son role et d’aller au-dela de la
didactique traditionnelle. Il peut par exemple étre amené a enseigner la lecture et ’éeriture
en langue cible .en. traitant ses étudiants comme si la langue cible était la lungue maternelle;
il peut de méme ctre appelé a travailler en équipe avee un professeur d’une aure matiere qui
sera enseignée au moyen cle la langue cible.

I.a formation du professeur de langue seconde devra le prep.ner a ce role élargi. Afin de
le remplir, le professeur devra non seulement si étre .1m1h.;nsc avec les diverses méthodes de
didactigue des langues, mais devra connaitre les theories d’acquisition du langage; les -(iffeé-
rentes fagon d’exploiter I’habileté communicative de I’ etudiant dolvent lui étre accessibles;
vnlm, il doit étre sensibilise aux vari les socio-culturelles intervenant dans le processus
d’acquisition d’une ldnglw svcondo telles que les attitudes, le statut socio- uxlturol de I'étu-
diant, la motivation ((uudnvr & Lambert, 1972; Lambert, 1973). En sommv le role du

«
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v

professeur de langue seconde évolue, mais Jes résultats encourageants'obtenus avec I’exploi-
tation de la' compétence communicative ra langue cible, ne le rendent ‘que plus passionnant.

o
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QUELLE LANGUE ENSEIGNER? PROBLE}MES DE NORMES ET DE NIVEAUX

Gilles Bibeau

B

Lorsqu’on m'a invité a participer a une table ronde dans le cadre du Colloque de
PACLA, j’ai accepté avec empressement en me disant qu’on ne peut guere reft.c * un tel
honneur. Mais lorsque j’ai commencé a réfléchir au theme proposé, j’ai compris combien
jlavais été vaniteux. '

En elfet, il y a des années que la question de la norme dans I'enseignement des langues
se pose et des années que les mémes protugonistes servent les mémes arguments. 11 y a les
puristes qui souhaitent que la- langue enseignée soit uniformément celle des dictionnaires et
des grammaires; il y a les linguistes descriptifs qui défendent l'existence et la valeur
linguistiques des usages régionaux; il y a enfin les ‘“‘actifs’’ comme mon collegue et ami
Corbeil qui doivent développer des modeles applicables a des situations pratiques et qui font
de leur mieux pour tenter la réconciliation du milieu avec les références officielles...

J’ai moi-méme participé a ces dépats a plusieurs reprises, sur des tribunes comme
celle:ci ou dans des textes publiés sous forme de livre ou d’articles (Biheau 1965, 1973). Il
me semble cependant que je suis de plus en plus a court d’arguments autres que théoriques
pour aborder cette question a nouveau. ‘

Si les discussions n’ont pas manque durant toutes ces années, les travaux de recherches,
cux, ont été rares, Il est clair, a3 mes yeux, que nous devons d’abord faire une distinction
fondumentale entre la norme linguistique, qui se confond avec P'usage reel, et la norme
sociale qui, elle, correspond a ce que les membres de toute société, méme primitive, pensent
de cette question. S’il est indéniable que les parlers vernaculaires, comme dailleuvs les
différents dialectes d’une méme ‘‘Lingua”, possédent les coractéristiques systématiques des
langues, c’est-a-dire qu’elles fonctionnent aussi bien et d’apres des grammaires aussi
complétes, il est raisonnable d’admettre que la perception que les usagers se font du bon ou
du mauvais usage, la classification sociale a laquelle ces usages correspondent, les relations
entre les pressions sociales et les besoins réels de la communication jouent un role aussi
important que les critéres linguistiques formels dans la deélimitation d’une norme
d’enseignement. Or, que sait-on de ces phénomeénes sociaux reliés a 'utilisation d’une
langue? Que sait-on sur les facteurs psychologigues qui entrent en jeu dans Papprentissage




et l'utilisation d’une langue, sur les rapports entre la pensée et la langue, entre I'attitude et le
registr- linguistique? Quelles conséquences pourrait avoir le fait, par exemple, de ne pas
enseigr r a écrre correctement (d’apres la grammaire officielle)? ... Que répondre a un
étudiant de langue seconde qui vous dit qu’il ne peut pas communiquer avec les gens
ordinaires avec la langue chitiée que vous lui avez enseignée? ... Autant de questions

‘auxquelles nous .ne pouvons actuellement répondre qu’avec des arguments théoriques.

‘Autant de domaines ou la recherche est sporadique sinon inexistante.

Si nous ramenons cette question de la norme sur la table réguliérement, c’est sans
doute beaucoup plus pour des raisons sociales (problé:mes d’identité culturelle, d’orientation
politique) que pour des raisons linguistiques (incapacité de cammuniquer). Nous réussissons
trés bien a nous comprendre, mais nous avons scuvent beaucoup de mal a nous entendre,
chacun cherchant a propager son usage.

Sans vouloir mettre en cause les aspects poiitiques de la question linguistique, je serais
porté a suggérer de cesser de discuter dans I'absirait et, plutot, de faire, d’encourager ou de
soutenir des travaux de recherches sur les aspec:s sociaux, psychologiques et pedagogiques
de l'usage linguistique. Ces travaux éclaireraient le débat d’un nouveau jour et nous
. permettraient de choisir ou de conseiller plus adéquatement et de fagon plus réaliste le
‘contenu linguistique de I’enseignement des langues.

Il est bien évident que le niveau d'enseignement (élémentaire, secondaire, college,
adultes), la lanyue enseignée (maternelle, .seconde, étrangere), les .objectifs vises par
’enseignement (communiquer oralement, écrire seulement, lire seulement, participer a des
réunions techmques, se préparer a des etudes avancées, etc.,.) et les circonstances dans
lesquelles cet enselgnement se fait (age, heux, professeurs, etc.) sont les premiéres variables
qui doivent entrer dans des recherches de ce type. .e mode d’utilisation de la langue apprise
et le degré de satisfaction personnelle et sociale sont encore d’autres variables indispensables.

L’enseignement des langues, aussi bien maternelle que secondes, se fait aujourd’hui sur ‘

une si vaste échelle, dans des conditions et avec des objectifs si variés que la tentation la plus
facile est de choisir le niveau le plus élévé pour tout le monde sans distinctions, en espérant
que la norme imposée (socialement) deviendra réelle (linguictiquement). Cette tentation, a
mon humble avis, est a fuir: il faut plutot essayer de spécifier le plus clairement possible ies
objectifs visés et de connaitre le mieux possible les conditions dv 'apprentissage, si l’on
espére arriver a des résultats non seulement satisfaisants, mais fonctionnels. Sans oublier
toutefois que, méme connus, les facteurs sociaux continueront a jouer.
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LA NORME DANS L’ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS, LANGUE MATERNELLE

Roland Pelchat , : . : .
Henrietta Cedergren

Le concept de NORME référe a deux réalités bien distinctes et a deux applications bien
différentes, si I’on songe a Penseignement du frangais, langue maternelle. .

La norme I connote des valeurs comme canon, idéal, loi, modéle, principe, régle (cf. Le
petit Robert) et se référe a la langue de l'élite, du livre la plupart du temps, et qu’on appelle
la langue standard, ofticielle, publique.

La norme 11 prend une valeur statistique: c’est la langue qui est généralement parlée ou
écrite compte tenu de plusieurs facteurs, que nous allons voir briéevement.

Contrairement 4 une opinion généralement répandue, la langue n’est pas un tout
homogene, elle est multiforme, hétérogéne. Partout ou il y a des gens qui parlent (langue
vivante en opposition avec une langue morte, momifiée), il y a des différences. Ces
différences se manifestent dans tous les aspects de la langue (vocabulaire, prononciation,,
morphologie, syntaxe) et selon une multiplicité de facteurs.

La géographie est peut-étre le facteur le plus perceptible de la variation. Si on considere
I’aire linguistique occupée par la francophonie, on se rend vite ccmpte des différences d'un
pays a I'autre. Méme a lintérieur d’'un méme pays, que e soit la France ou le Canada, on
observe des variétés régionales qui affectent tous les plans de la langue.

Si la variation dialectale est facilemént observable, ’appartenance sociale est un facteur
de variation peut-étre encore plus important. Méme dans une communauté linguistique
fortement unifiée (donc théoriquemcut homogéne dans son dialecte), on constate de
nombreuses différences liées cetie fois-ci aux stratifications sociales. Un grand nombre
d’enquétes ont montré clairement que d’'un point de vue statistique, on ne parle pas de la
méme facon selon qu'on appartient a la classe moyenne, a la classe favorisée ou a la classe
difavorisce, '

Le sexe esh oussi un aubre facteur de variation linguistique. Bien que notre civilisation
sunisexe™ cherche a4 fure disparaitre un certain nombre de stéréotypes de comportement
(quon pense au sacre, par exemple, qui était jusqu’a ces dernieres années la chasse-gardée
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des hommes), on note des différences entre le parler des hommes et le purlci‘ des femmes.
Pour ne donner qu'un excmblc des recherches récentes (Sankoff-Cedd rgren) ont pu établir
une corrélation entre certames variables linguistiques comme la liaison ou |'élision avec le
sexe des locuteurs.

Les enfants ne parlent pas comme leurs parents et encore moins comme leurs
grands-parents. C'est que 1'dge est un facteur de variabilité linguistique a I’intérieur d’une’
-tranche donnée de I'histoire d’une langue en ce méme temps qu'il en est un facteur
. d’évolution. Lo

La langue varie aussi selon la situation de.communication. Il est facile d’observer qu’on
ne parle pas exactement de la méme fagon selon que I'on s’adresse  ‘des intimes ou a des
personnages officiels, selon que I’'on est en contexte familier ou formel. On peut imaginer un
continuum de registres allant de 'informel au formel et qui seraient conditionnés par des
contraintes contextuelles. Ce déplacement sur I’axe de la formalité est vécu plusieurs fois par
jour et souvent a I'insu des locuteurs.

Peut-on des lors parler d’une norme unique, commune a tous les francophones du
monde entier? On accepte de plus en plus 'idée que Ioral différe de I’écrit au point qu’on
refére i une grammaire de I’écrit et a une grammaire de I’oral. On serait donc confronté non <
pas.a une norme, mais a deux normes. .

Si I'écrit présente, a cause de son caractere officiel et de son conservatisme; une relative .
homogeéneéité, peut-on en dire autant de I’oral? '

Est-il réaliste de proposer une norme de ’oral, qui se présenterait comme un idéal i
atteindre, mais qui ignorerait les différents facteurs de variabilité que nous venons
d’esquisser et qui sont inhérents au fonctionnement normal d’une langue?

Si on adopte une position plus concreéte, a savoir tenir compte de la langue telle qu’elle
est parlée effectivement par les usagers, ne serait-il pas plus juste de parler de plusieurs
normes? La norme se confond alors avec la convenance: c'est celle qul est la plus approprlee
compte tenu de la situation de communication. .,

On voit sans peine ce qu'une telle prise de position entraine de conséquences quant gux
finalites de I'enseignement du francgais langue maternelle et surtout quant aux interventions
des maitres.

Q)
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PEUT-ON ENSEIGNER UNE LANGUE DE TRAVAIL? (frangais, langue seconde)

Lila Van Toch

Sans vouloir aborder Paspect socio-politique de la question, nous devons cependant
reconnaitre que l'intérét suscité récemment par I'enseignement du frangais langue seconde
comme “langue de travail” est étroitement lie, du moins au Québec, a la loi 22 sur la langun
officielle et en ‘particulier au chapitre II sur la langue des entreprises et des professions
d’utilité publique qui exige que tous les candidats a une corporation professionnelle
possédent la connaissance d’usage de la langue franqaise.

La réponse a la question “a qui enseigner’” les langues de spécialilés au Québec est donc
donnée, et voici le portrait type de notre étudiant: . )

1. C’est un jeune adulte ou un adulte inscrit au Cegep ou a ’Université et qui se prépare a
" exercer une profession.
2. 11 est de niveau intermédiaire en frangais s’il a fait ses études au Québec, et de niveau
élémentaire ou intermédiaire §'il vient d’une autre province ou d’un autre pays.
3. §'il est sur le point de terminer ses études professionnelles, il est pressé et il est

“stressé”. ‘ :

4. Le cours doit le préparer a un examen standardisé de compréhension et d’expression
orales et écrites et plus tard a un examen de terminologie.

5. Il ne pourra pas exercer sa profession au Québec tant qu'il n’aura pas réussi a I’examen,
auquel il peut se présenter a tous les trois mois. :

Ceci dit, et en tenant compte du fait que le matériel pedagogique e .t a peu pres
non-existant, quelles langues de spécialités allons-nous offrir en priorité? A quel niveau?
Quels seront les objectifs précis des cours? Les méthodes les plus efficaces, les plus rapides?
Quel sera le contenu de chaque cours, le format? Comment adapter ou créer le materiel
nécessaire? Qui va enseigner? Qui va former les maitres?

Autant de questions sur lesquelles portera, j'espére, la discussion de cet apres-midi.

Pour faciliter cette discussion je voudrais, si vous le permeitez, vous faire part du fruit
de nos travaux dans ce domaine, au Département de frangais a I’Universite Concordia, au
Campus Loyola.
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Nous avons commencé en 1972 4 préparer une série de cours en langues de spécialites
pour repondre aux besoins de nombreux étudiants qui 18b réclamaient bien avant le Bill 22.
A présent, les coyrs que nous offrons sont les sulvants
French for Con‘tmumty Health Services _

French used in: Physical Education and Sports -«

French for Recreology - . (

French for Social Sciences .

French for Industry : !

French for Library Science : ' "

Langue des Affaires et Langue de la Gestion

En préparation: ) .
Le francals juridique et 1’Art de parler en public

de me permets de citer quelques passages d’un rapport sur la planification d’un de ces
cours, “French for Library Science”, a titre d’exemple, illustrant comment nous -avons g
essayé de répondre, bien souvent a titons, aux questions que nous venons de nous poser.

!

Cours thématiques de’"fran(;ais langue seconde:

Extraits d’un rapport sur la planification du cours
317: French for Library Science

An instructional Unit in French as a Second Language

1. Priorités quant au contenu professionnel .

As there were no ready‘gmade teaching materials available for any of the vocational -
courses to be offered in the programme, and no funds for developping them, it was
obviouély necessary to assign an order of priorities to the vocational areas. The criteria were
of a practical, rather than.theoretical nature:

The French Department would elaborate teaching materials in French as a second
language

a. for those areas of work or study which were already being taught at Loyola;

b. within them, for those Departments which were ready to cooperate with us on course
content and recommend the French courses as electives to their students;

c. and within the latter, first priority would go to those areas where the learners came in
frequent contact with the French speaking public in the exercise of their functions,
since their need for communicating in French on the job would be the most urgent.

2. Ressources humaines

‘The Library Science Department would assign a Faculty member, as regular adviser to
a member of the French Department to determine vocabulary content closest to the actual
situations of communication; the Library Science Department would also help in
bibliographic search and in gathering source materials.

The French Department would be responsible for the overall planning and elaboration
of the course, lor its fhguistic content, teaching strategies, implementation and evaluation.

Q SI
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3. Niveau du cours

It is offered at the lower intermediate level of language proficiency, because it is felt
that

a. below that level, i.e. at the beginning and elementary levels, the students need an
! introductory French course to be able to manipulate the language;
b. above that level, i.e. higher intermediate and advanced, students are able to satisfy the
basic need for communication on the job. A further more advanced course may be
9 planned at a later date for this group if the need is felt. -
4. Contenu du cours

Il must be emphasized for this course as for all others in the series that professional
skills (in this case, library skills) will not be taught only the French language skills pertinent
to the particular fleld. E.g.: The students will' not be taught.the rules of Dewey Decimal
cataloguing. They will, however, learn the French names of the main Dewey catalogue
headings.

The terminology appropriate to each situation will be gradually introduced (e.g. story
telling, library orientation, initiation to elementary research, ta the parts of t! book, etc.)
from the simplest to the more complex library roles and services. This will be done mostly
in simulated situations of oral communication with the client. Finally, in the last part of the
course, the acquired vocabulary will be systematxcally reviewed and enlarged according to
the main service categories.

5. Objectifs du cours /

Course Goals. The course goal, in very general terms, is implied in the course
description:

At the end of the course, the students will be able to communicate in French with

their clients, co-workers and related agencies in the exercise of their functions in

‘the library field.

Course Objectives. In specifying objectives for the course, we have followed the
Valette-Disick taxonomy (Bloom’s taxonomy adapted to° modern language performance
objectives). : '

The following were the guldmg principles in formulating the objectives:

a. to set hoth subject matter and affective objectives;
b, todistinguish between fprmal and expressive objectives;
c. to include different stages of the taxonomy, up to and including stage 4

(Communication) in subject matter, and ‘stage 2 (Responsiveness) in the affective

taxonomy. ‘

6. Evaluation du cours 1

When the course has been implemented, taught and evaluated, the’ nf'cesqary changes
will be made in consultation with the teacher, a student representative, and the course
planners. A detailed f]ow-chart of all the steps, which was prepared last year for other
courses by the writer, will serve as model.

1t is hoped tlmt the course materials (student exercise hook and teacher’s guide) will be




published when they are judged satisfactory. They will then form part of the series Le

francais dans votre carriére, in which the first two sets of muterials are now being readied for
publication.

J’espere que cet exemple du travail 1’une équipe face aux problémes de I’enseignement
des langues de spécialités pourra nous aider dans notre discussion de ces problémes que je
me perrﬁets, donc, de reformuler sous forme de questions: : ‘

1. Quelles devraient étre les priorités quant au contenu professionnel des cours?
2. Quels sont les pré-requis linguistiques, a quel niveau peut-on enseigner ce cours?
3. Quels sont les objectifs? Que faut-il enseigner 4 ’étudiant, .

en phonologie?

en'structure?

en vocabulaire?* )
4. Qui -doit préparer, qui doit enseigner ces cours? Un professionnel? Un professeur de”

francais? Les deux?

5. Quelle doit étre la longueur du cours? 36 heures? 72? autre?
6. Le format: en classe, a la téle, en modules, en simulation, autre? _ .
1. Problemes connexes (financiers et autres) a la préparation du matériel didactique.
8. Autres problémes, |

La discussion qui s’engagera sur ces questions nous permettra d’échanger nos
expériences et d’amorcer une collaboration ’qui se prolongera au lela de cet atelier et de ce
colloque. '

Nee
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L'ANALYSE DES FAUTES ET L’ENSEIGNEMENT DES LANGUES SECONDES

Magdelhayne F. Buteau

Introduction A )

Tout comme pour I’enseignement des langues, il est naturel de se demander pour q.4,
pour quoi 'analyse des fautes peut-elle présenter un certain intérét et s’intégrer dans le cadre
d’un colloque de ’ACLA. ) : )

Le sujet prend de plus en plus d’actualité: nous n’avons-qu’a nous référer a trois
récentes publications qui présentent des résumes substantiels de la recherche sur I'analyse
des fautes, a savoir les rapports de S.P. Corder (1975), d’Albert Valdman (1975) et I’ouvrage
de Schumann et Stenson (1975). , o ' ’

Cependant,-nous devrons circonscrire le sujet e! n’en étudier que certains aspects. Pour
ce faire, nous nous limiterons: o
1. A définir les termes; .

. A distinguer les divergences d’attitudes envers la faute chez les enseignant's,' chez les
linguistes et chez les psycholinguistes; .
‘passer en revue les problémes méthodologiques que comporte I'analyse scientifique
es fautes; ' . . : .

4] A étudier en table ronde I'analyse des fautes dans le cadre de la pratique quotidienne
de ’enseignement d’une langue sgconde dans la salle de classe.

’ /

: o

. Défintion des termes ' /

La faute se définit généralement au dictionnaire comme un manquement a uni regle ou
& une ;1orme, tandis que 'erreur est ce qui va a I'encontre de la vérité ou de la realite.

Cependant, dans la mesure ou la vérité ou la réalité peuvent 8tre considérées comme
normes, Perreur peut &tre une faute et la faute peut étre une erreur. Or, en anicre de
langue, il sagit plutdt de régle que de verite; ¢’est pourquoi I'expression ‘-‘l‘a)nalyso dos
Fautes’ me semble bien correspondre d I'expression anglaise *“‘crror analysis’". { )

De plus, quand on parle d’analyse de fautes, ilya deux interprétutions';)og’sil)l('s.\}’our
le chercheur, ¢’est un procédé scientifique s’appuyant sur des fondements théoriques et
comportant une démarche et des techniques rigoureuses.. Pour le professeur, ,l"unalyse des

o
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fautes fait partie de I’aspect diagnostique, et correctif de son enseignement. L

Perception diverse de la faute

Tous n’ont pas la méme perception de la faute de langue. Dans La Grammazre des
"Fautes publiée en 1929, Henri Frei constate que beaucoup de Frangais ont tendance a dire ]
“les objets que j’ai besoin” et a mutiler ainsi plusieurs structures frangaises. Il en conclut '
simplement que de tels ¢noncés, entendus fréquemment,’ correspondent.-& -un besoin

d’éconon..> dans I'utilisation des moyens de commumcatlon et qu’ils manifestent un certain

systéme de la langue, ' . e

Parmi les professeurs de langues, il faut établir une distinction. Pour les adeptes d’un
enseignement traditionnel, la faute est percue' comme la violation du code, le manquement a
la regle; elle constitue ce qu'il faut identifiet; compter, corriger et faire éviter, pakce qu’elle
fait la preuve de I’échec de I’apprentissage et de ’enseignement. D’autre part, pour les
tenants d’une pédagogie nbuvelle axée sur la compétence de commumcatlon, la faute, c’est
ce qu’on doit tolérer, oublier méme, afin de ne pas ¢réer d’mhlbltlon au jaillissement
d’expression spontanée qu’il faut constamment susciter et stimuler ¢hez P’éléve.

Les lmgulstes manifestent une attitude plus objectlve envers la faute; 1ls n’y voient
qu’une déviation plus ou moins marqueée par rapport a ’'usage courant. Ils en font 1’objet de

-. recherches étendues, comportant des mesures et des descriptions subtiles. .

En outre, les spécialistes en études contrastives considérent, que la faute traduit tres
souvent la difficulté résultant de mécanismes d’interférence issus de systemes linguistiques
déja assimilés. En effet, ’'un des objectifs de la linguistique contrastive ou comparée consiste
a établir une hiérarchie des difficultés fondée sur I'identification et le classement des
similitudes et des différences-entre les langues. Une telle hiérarchie permettrait de prevoir, !
de prévenir, ou tout au moins d’ expllguer la faute. Les travaux de Lado sont unexemple de
ce genre de recherche. v

Enfin aux yeux des ‘psycholinguistes, la faute revét une valeur positive, ¢n ce sens
qu’elle devient un indice des différents stades de 'acquisition d’une langue. Dans cecte_
perspective et Hans celle des récentes théories lnnelstes de I’acquisition du langage, la faute
serait non seulement inévitable mais utile et nécessaire a I’éleve. C'est principalement Corder
qui, en 1967, dans un article souvent cite, a formulé la double hypothése que la“faute
pourrait étre la manifestation de la mise a ’essai d’une grammaire provisoire et que I’analyse
des fautes systématiques pcurrait fournir des indications fecondes sur les stratégies .
d’apprentissage et sur les etapes a franchir dans l'intériorisation d’un systéme lmgulsthue '

Dans certains mllleux, cette hypotheése a servi a réorienter les efforts de la recherche.

L’intérét s’est quelque peu détourné de la langue, do la sélection et de la progression des
¢léments a enseigner; il s’est avivé davantage pour I’éléve, (qu’on appelle aussi I'apprenant ou
Papprenti) et pour la maniére dont il réagit au contenu linguistique auquel il est exposé.
Selon ce point’ de vue, la faute tout aussi bien que I’énoncé correct refléte d’une fagon
Lomplementdlre le processus d’assimilation propre a chaque étudiant.

Selon cette ligne de pensée, certains croient que I’analyse des fautes peut faciliter la
formulation d’ intéressantes théories psyc holmgulsthuc-. suscepiibles d’inspirer les
enseignants a tenir compte davantage de la cadence et du stylc individuel d’apprentissage de
leurs éléves. L’analyse des fautes pourrait alors combler les lacunes de la linguistique

Qy
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contrastive et offrir un apport précieux a la pédagogie des langues en assurant des
fondements réalistes a des applications pratiques telles que la formulation des objectifs,
I'élaboration des programmes, la préparation de matériel didactique et le choix des
interventions pédagogiques.

‘Problemes méthodologiques de \’analyse des fautes
L’analyse scientifique des fautes n’est pas sans poser plusieurs problémes
fondamentaux dont voici les plus importants: ‘
1. La constitution du corpus. ’
2. L’identification et la justification des fautes.
3. Le classement des fautes.
4. L’interprétation des fautes.

1. Le probléme du corpus comporte le choix de la production langagiere qui fera
P’objet de I’analyse. L’étude peut étre longltudmale 2t porter sur le developpement suivi de
certains aspects du langage chez un nombre limité de cas. Les travaux de Dato (1972) en
sont un exemple. L’étude peut aussi étre ponctuelle et porter sur 'état de la langue chez d~s
groupes nombreux et relativement homogenes d’apprenants, a un moment p: cis de leur
apprentissage. L. Diiskova (1969) poursuit ce type de recherche.

De plus, le corpus peut provenir de réponses o des questions treés structurées ou
comprendre des séquences plus ou moins longues d’expression spontanée, orale ou écrite. La
recherche que j’ai terminée en 1970 portait sur un examen de grammaire frangrise écrite
pour de< élévzs de onzieme année. Les candidats devaient répondre a des questions a choix -
multiple, remplacer des tirets ou effectuer des ‘ransformations dirigées. Dans tous les cas,
les embiiches sont nombreuses: Valdman et Corder, dans les ouvrages déja cités, nous en
décrivent un bon nombre et s’accordent pour souligner un grand besoin de recherche dans ce
domaine.

2. L'identification de la faute doit s’appuyer sur une Justmcatnon linguistique
acceptée, ce qui suppose une description rigoureuse de la langue en question et
I’établissement d’une grille fonctionnelle d’analyse. Compte tenu de la prolifération des
théories linguistiques et des grammaires descriptives, il n’est pas possible d’insister ici sur la
difficulté inhérente a cette étape de ’analyse des fautes.

-«

‘3. Le classement des fautes devient aussi une étape pleine de complications. En général
il doit se faire au niveau qualitatif, quantitatif et évaluatif.

Le relevé des fautes doit étre systématique, selon.des catégories bien établies. Selon le
contexte de la recherche, 1’on peut distinguer les fautes d’expression ou de compréhension,
les fautes persistantes ou occasionnelles, les fautes relevant de la connaissance de la langue
ou celles qui ne sont que des lapsus et ainsi de suite. On peut aussi, dans certains cas, parler
de fautes d’cmission, de substitution, de réduction. Le B.E.L.C. a publié en 1967 une grille
de classement typologique comprenant au-dela d’une quinzaine de classes fondées sur des
critéres fonctionnels — formels, qui permettent de regrouper, par exemple, pour n ‘en
nommer que quelques-unes, les fautes lexicales ou grammg iticales, morphologiques ou
syntaxiques, phonologiques ou sémantiques, orales ou graphiques, absolues ou relatives, de
concordance interne ou externe, ete. 1l est ¢vident que les catégories pertinentes sont
nombreuses: le probleme réside dans le choix approprié a objectif de LPétude.

Qt)
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Le classement quantitatif releve de la doeimologie. La {réquence relative. de chuquo‘
Aype de faute et certains coefficients de corrélation doivent étre calculés et établis selon les

procédes statistiques indiqués pour ce genre de recherche, partlcullerement quand il s dglt
d’'un nombre considérable de sujets. Il s’agit d’etabllr la faute réellement” systemat,lque et
recurrente. C’est ce type de lfaut,e qui est le plus s1gn1f1cat1f tant pour I'individu que pour le
groupe. : ‘

Le classement évaluatif se rattache a l’lmportance de la faute du pomt de vue de la
communication ou de la progression de l’enseignement, compte tenu des circonstances et
des variables qui accompagnent cet enseignement: le niveau, les objectifs, la méthode, etc.

4. L’interprétation des fautes releve plutot de la psychologie du langage que de la
linguistique descriptive. Elle consiste a suggérer une explication plausible de chaque type de
fautes. Elle implique 1’établissement trés périlleux du lien de causalité. Colette Rojas (1971)
fait . mention de causes linguistiques, psychologiques et pédagogiques. Richards (1974)
introduit la distinction entre les causes interlinguistiques et intralinguistiques. 11 attribue !ﬁ
plupart de ces derniéres a la surgénéralisation, a la connaissance incompléte des regles, a
I'ambiguité du contexte d’application. Evidemmen  plupart des études font état de causes
reliées & différentes sortes de transfert et partict uerement a l'interférence plus ou moins
complete de la part de la langue premiere. ‘

Pour ma rart, j’ai tenté de relier i I'interférence, & peu prés 50% des fautes relevées
dans ma recherche. George (1972) en vient a la conclusion qu’au moins 35% des fautes en
langue seconde sont attribuables - cette cause. 1l est donc évident que les éléves font un
grand nombre de fautes dout l'origine reste a explorer. Kellerman (1974) croit que
'interprétation des fautes pourrait étre améliorée s’il était possible d'interroger les sujets
eux-mémes sur leurs propres stratégies dans le choix’ des éléments el des formes de leurs
constructions langagiéres. '

Voici donc les grandes lignes de I'analyse des fautes sous son aspect scientifique. La
table ronde qui suivra incessamment vous permettra d’en dégager quelques applications ainsi
quie d’examiner les modalités possibles d’analyse et dé correction des fautes dans le cadre de
I'enseignement quotidien d’une langue seconde. '

En conclusion vous me permettrez de vous exprimer deux observations. D’aburd, dans
son état actuel, l'analyse des fautes semble comporter autant de problemes cque de
promesses. D’autre part, si je me transporte par la pensée a 1I'an 2000, j’ai I'iinpression sinon .
la conviction que méme a cette époque-la, en dépit et peut-étre a cause de tous nos efforts,
la faute cohabitera encore avec I'enseignement et I'apprentissage des langues secondes.

Résumes des opinions émises en atelier

En dépit de ces difficultés énumérées au cours de I'exposé, les participants ont semblé
étre d’accord pour dire que I’analyse, par un enseignant, des fautes commises.par ses éléves,
reste un procédé fructueux et méme nécessaire.

"En effet, l'analyse des fautes présente des avantages particuliers sur le plan des
interventions pédagogiques et des activités d’évaluation. L audltoue a note qu’elle offrait, a
Penseignant, la possibilite de se rendre compte de la pertmon(o de son enseignement et de
l'individualiser, d’adapter un enseignement correctif aux besoins réels des apprentis, de
savoir ne pas intervenir d’une fagon normative a cerlaines étapes de I'apprentissage, enfin
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d’établir une évaluation fondée autant sur des critéres positifs que négatifs.

On a, également, mis I'accent sur les différentes fagons d’analyser et de corriger les
fautes: il semble que la participation des apprentis eux-mémes soit trés utile dans
I’identification, Iexplication et la correction des fautes.
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LA PLACE DE LA LITTERATURE DANS L’ENSFIGNEMENT DU FRANCAIS
LANGUE MATERNELLE '

Andre Mareuil

La dimension historique

C'est une tradition fort ancienne. Tous les pays proposent a leur jeunesse I’étude de
textes litteraires.

Attestation dans PLATON (République, 11, 377 b, ci. Mais le “legislateur’ grec en ce
domaine est sans doute ISOCRATE: ses listes d’auteurs “classiques” seront reprises par les
Latins, puis toutes les pédagogies occidentales.

A ce “trésor”, chaque pays ajoute ses auteurs naiionaux. Les Latins ont commencé
avec VIRGILE. En France, une bataille devra s’engager a partir des années 1880 pour faire
accepter I’ introduction d’auteurs francais! _

Ailleurs, souvent, l'introduction d’auteurs nationaux corcespond a une |rise de
conscience de la réalité nationale (cf. I’Italie), méme a notre epoque _(Hongne, Pulogne,
Queébec...).

Le conflit-diachronie - synchronie
Mais ce cowarn traditionnel est fortement bziiu en bréche de nos jours, sous plusieurs
influences.

Le dévelonpement de Atudes linguistiques

La : «wngue per¢.1. prioritairement comme un outil de bommumcatton, il s'agit d’abord
de dévelo .per cetle ajiitude chez les éléves, de leur faire acquerir I’ aisance dans I’usage des
niveaux de langue.

Or l littéralure ¢:.1re i ce titre un modéle linguistique peu pertinent.

Le dével. ppement des études sémiologiques
Les textes litborai os sont soumis a la concurrence des textes non littéraires
-~ soil. jtup imés (presse, publicite, para-littératures curtout celles des bandes dessinées);
— soit sudio-visuels  est-il pas plus urgent d’étudier aujourd’hui le langage de lu presse,
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du cinéma ou de la '1VV. que celui d’auteurs des siecles passés?

La dimension sociologique

Il a ete etabli que le “discours de I’école sur les textes’ reflete I'idéologie dominante
(cf. Peffort de la revue Littérature). ' '

Au niveau de I’école élémentaire, se joue la bataille de la norme linguiétique. Quelle

langue parler a ’école? Le frangais soutenu est-il celui de la classe des privilégiés, réservé aux
heritiers?

La prise de conscience de ’universel

Les programmes littéraires nationaux, volontiers tournés sur le passé, négligent les
littératures etrangeres, et méme celles des diverses régions de la communauté linguistique!
Cette exclusion a d’ailleurs pour effet de priver les étudiants de modéles humains considérés
comme marginaux ou subversifs (le “dominé”, ’'autochtone, le révolte).

Le développement vertigineux des media audio-visuels

Se développe, surtout en raison de la corsommation macsive de la télévision, une
culture (qu’il ne faut appeler ni paralléle, parce qu’elle est partout), ni de masse (concept
unilicateur): impossible a analyser (producteurs aveugles, consommation incontrolable).
Dans ['univers mental des jeunes d’aujourd’hui, la culture traditionnelle apparait comme un
épiphénomene. |

Pouiquoi, cependant, maintenir et développer ’étude des littératures

La solution qui consiste a laisser chaque professeur maitre de son programme, n’a-t-elle
pas des inconvénients dépassant de beaucoup ses avantages?

L'aisance dans le maniement du code écrit s mble bien étre la condition sine qua non
de I'accés a des études longues, et peut-étre méme d’une insertion sociale sans drames (cf.
statistiques américnines récentes sur la place des métiers de 'information dans la'societe, des
les présentes années — cf. aussi les études suédoises (MALMQUIST) sur le role du livre dans
la démocratisation de I’enseignement). .

[l faut revenir sur le role de la littérature comme moyen d enracmement a une époque
ot I’on parle constamment de dépossession de perte d’identité.

Bien que ce soit beaucoup plus périlleux, il faudrait réflechir aussi — ce guai n’est
JAMAIS fait — sur le role des litteratures dans I'édification des personnalités, la
structuration du moi dans I’'ontogenese:

— a I’dge des contes (qui offrent une premiere image de la condition humaine);
— a P’dge du “‘roman familial”’ (Marthe ROBERT) pour la résolution de 'oedipe;
— a l’dge des choix de I’adolescence (avec les controverses sur les “‘modeles culturels’.

L’apport du culturalisme américain est tios peu utilisé).

11 est certain que le livre est un moyen de¢ catharsis, de sublimation. L’oeuvre lit’ éraire
(c’est généralement vrai des grandes oeuvres cinématographiques) présente aussi le type du
“héros problématique”. Toutes ces confrontations devraient permettre aux jeunes de situer
leurs propres interrogations et de trouver des choix personnels, malgré les conditionnements
insidieux des media.
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Discussion

L’atelier s’est assez peu consacré a la poursuite des réflexions théoriques ainsi
commencées, mais s’est attaché aux problémes concrets qui se posent aux professeurs, quant
a I'usage scolaire de la littérature. ‘

Trois séries de problemes:

A) Les strategies de motivation

Sauf ceux qui sont issus de milieux favorisés sur le plan socio-culturel, les jeunes ne
vont pas volontiers wers la littérature. 1l s’agirait donc de déceler leurs BESOINS, puis
d’apporter des textes, des oeuvres répondant a leur attente.

Par ailleurs, I’'un des moyens d’insérer le texte littéraire dans le ‘‘vécu’ de I’enfant, c’est
. d’organiser l’exercice de la parole i propos des textes lus: & condition, bien entendu, de
veiller a la pertinence et a la rigueur de ces commentaires.

Autre moyen concret qui se développe ces années-ci, c’est d’assurer l’entrée de l'enfant
(surtout défavorisé) dans le monde de I'imprimé, au moyen de “coins de lecture” (a'ecole
élémentaire), d’activités a la bibliothéque (3 !’élémentaire et au secondaire). Moyen
certainement décisif.

B) Le probléme des itinéraires

Tous les enfants commencent leur pratique du livre par les albums et les bandes
dessinées: ce sont les enfants de “la civilisation de I'image”. Or, certains d’entre eux
n’accéderont jamais a une wisance dans ’'usage du livre non illustre.

Il y a donc des ITINERAIRES a établir dés I’école élémentaire, pour suivre les gotlits
sans s’y subordonner et en les élargissant.

D’ici I’importance de !'information a apporter aux educateurs dans la connaissance:

-~ de l'univers de,la littérature enfantine et juvénile;
-~ de P'univers des ouvrages de documentation (la gamme des encyclopédies et des
~ ouvrages d’information accessibles aux jeunes).

Les plobleme.s de la lisibilité ou, si ’on préfere, de [’accessibilité des textes.

Les éducateurs sont mal informés sur ces problémes qui ne concernent pas seulement le

monde de ’édition mais aussi le monde de I’école:
— adaptation des textes (que de livres dits *“pour la jeunesse’’ sont quasi illisibles! ).
— édition de textes convenant a chaque ige (choix d’auteurs, programmes scolaires...).
— probléme de distribution des ouvrages. '

Actuellement, le Canada frangais découvre a peine ces problémes dont dépend pourtant
P’ovenir intellectuel des jeunes.
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LES STRATEGIES DE L’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DES LANGUES:
ESSAI DE BILAN

Henri Holec

A
v

Le Petit Robert définit “stratégie’ en ces termes: “ensemble d’actions coordonnées, de
manceuvres en vue d’une victoire”. Transposée dans le domaine de la pédagogie des langues
cette définition nous donne trois des composantes fondamentales des stratégies
pédagogiques: les ‘“‘manoeuvres et actxons” sont les méthodes et techniques mises en oeuvre,
de maniére coordonnée dans une structure d’enseignement/apprentissage, pour atteindre un
objectif d’apprentissage.

N

Sans voulon' ni pouvoir, étre exhaustif sur chacune de ces composantes, je voudrais
vous' presenter un apercu de ce qui me semble constituer les lignes de force de la pédagogie
des langues européennes actuelles, a la lumiére de l’expenenqe que nous avons acquise dans
ce domaine au Centre de Recherches et d’Applications Pédagogiques en Langues de
I’Université de Nancy II, et des contacts que nous entretenons avec un certain nombre
d’équipes de recherche du vieux continent. '

Objectifs d’enseignement/apprentissage
_ L’évolution dans la définition des objectifs tient fondamentalement a  trois
phénomenes:
— abandon de la notion de co:npétence linguistique au profit de la notlon plus large et plus
appropriée de compétence de communication, .
— tendance i spécialiser et a rendre indépendants les apprentissages des différentes aptitudes
linguistiques (“*skills”), '
— intégration de la notion de hesoin langagier.

Compétence linguistique/compétence de communication

Rappelons brievement que par compélence linguistique on entend la capacité At mani-
puler” un code linguistique, analysé en termes de phonologie, morpho-syntaxe el lexique,
pour construire des énoncés intelligibles et *“‘grammaticaux”, et que par compelence de
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communication on entend la capacité & produite des énoneés intelligibies et grammaticaux
approprics. aux situalions et aux interlocuteurs des actes de communication dans lesquels ils
son{produits. ) .

Cette notion de compétence de communication a conduit a une totale reconsidération
des pratiques pédagogiques anterieures dans la mesure ol elle re-situe le forictionnement du
code linguistique dans le cadre de la communication dont il avait été extrait par les linguistes A

* par un \-§ouci de rigueur méthodologique:-les messages produits par le locuteur ne sont pius

. 2 . ’ . . . . ',
envisages comme de simples réalisations de la ‘‘lengue” (au sens saussulien), mais comme 2

résultat de toute une série de choix a différents niveaux. Schématiquement:

\
\

—

) ~ linguistique
Codes Objectifs .
non-linguistique de Intgirtll(l)::igenurs
\ (gestuel...) ' Communication
Conv%ntions psycho-sociales

| \ | Locuteur/Auditeur k/

\ _ v
\ Messages Verbaux et

\ Non Verbaux Organisés |

'\ en Discours ' -

L’objectif ql}e I’enseignement/apprentissage doit se proposer d’atteindre dépasse par
conséquent largerﬂ‘\ent celui de I'acquisition du code linguistique: s’il est impossible de
communiquer verbé(.lement sans connaitre la langue de son interlocuteur, il est tout aussi
impossible de coramuniquer si I'on ne connait que la langue de son interlocuteur. Ceci a
bien évidemment défq conséquences multiples sur le plan pédagogique, tant au niveau des
contenus d’apprentis&\age (en expression, par exemple, apprentissage de la maniére de *‘faive’” -
tels ou tels actés de communication (reproche-contradiction-demande-etc...); en

‘compréhension, interérétation des phénomeénes paralinguistiques et kinésiques, etc...), qu’au

niveau des métaodes et techniques: role des éléments visuels, élaboration d’exercices
communizatifs, ete... - . ,

Apprentissages spécifiques et indépendants des aptitudes linguistiques
Contrairement a la pratique antérieure *“‘glohaliste”, dans laquelle toutes les aptitudes
étaient visées a partir d’'une méme progression et des mémes points de dépast définis
linguistiquement en termes de vocabulaire et de grammaire essentiellement, la tendance
actuelle est de dissocier les apprentissages des différentes aptitudes. Les arguments en faveur
d’une telle approehe sont nombreux: '
a) Argéments psycholinguistiques: Chaque aptitude met en jeu des activités mentales et
‘ne ifb-physiologiques différentes: les aptitudes dites ‘‘réceptives”, depuis la perception et
la ¥econnaissance des données jusqu’d leur traitement en vue de leur compréhension,
ex_if,ient des opcrations trés différentes de celles que mettant en oeuvre les aptitudes dites

‘[ ~
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“productives”’; et la nature écrite ou orale de la communication dans"laquelle sont mises
en jeu ces aptitudes en différencie également le fonctionnement: le fonctionnement en

- temps réel, par exemple, modifie le rdle de le mémoire. " ‘
b) Arguments sociolinguistiques: L’organisation méme des types de discours auxquels
s'appliquent les aptitudes en font des activités différentes. Ainsi, le discours écrit est plus
, structuré par son contenu que le discours oral, qui I’est davantage par ’interaction: en
conséquence, en ce qui concerne I’expression, par exemple, P’encodage écrit exige on
général un effort d’organisation logique des ‘‘arguments’ bééucoup plus rigoureux qu’a
\ 'encodage oral ol, en revanche, il est nécessaire de continuellement s’adapter aux
"~ ‘“arguments” de l’interlocuteur (nous savons combien il est plus difficile de redlger un

article que de faire un cours sur un sujet donné! ). '
" De la méme maniére, la nature et le rdle des éléments verbaux et non-verbaux peut varier
' considérablement d’un type de commumcatlon a l'autre: en ce qui concerne la
compréhension, par exemple, le décodage d’une communication orale nécessite la
reconnalssance et I'interprétation de phénoménes kinésiques absents en décodage ecrit ou,
en revanche, ce sont certains phenomenes graphiques (disposition, type de caractére,...)
qui doivent étre reconnus et mterprét,es

Arguments linguistiques: Indépendamment du fait bien connu que les discours oraux et
. écrits présentent des caractéristiques linguistiques blen spécifiques (hésitation, répeétitions,

¢
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énoncés tronqués, faux départs, intonation et rythmes...; complexité des structures:

morpho-syntaxiques — groupes nominaux composés, phrases complexes, etc... — richesse
et précision lexicale...; procédés spécifiques: “c’est pas important, important’’/“ceci n’est
pas d’une importance capitale”; féminin des djectifs, en frangais, etc...);

. compréhension et I’expression orales et écrites opérent sur des énonceés différents du fait
des différences de réalisation des fonctions de communication, par exemple (comparer:
“Au revoir, Monsieur”/*‘Je vous prie d’agréer, Mongieur, Iexpression de mes salutations
distinguées™). 1l y a, en outre, des fonctions de communication qui sont soit spécifiques
de tel ou tel type de communication (ex: l'intefruption, les salutations d’arrivée, le
phatique en général), soit plus fréquents dans tel jou tel type de communication (pomt,
n’est besoin en général de savoir menacer ou de donner des ordres pour rédiger un article
scientifique). . g .

A ces différences linguistiques s’ajoutent les différences de traitement exigées par chaque
aptitude. C’est ainsi que, par exemple, Particle défini anglais ne pose pas de probléme au
francais en comprehensnon alors qu’en expression il constltue une difficulté -majeure
d’apprentissage. 1l en est de méme pour.les quantificateurs (m_uch, many, a lot of, a few, a
little), P'ordre des compléments dans la phrase, la place des adjectifs dans les groupes
nominaux qui en comportent plusieurs, there is et there are, etc...

Ceci a conduit bien des pédagogues a considérer que, d’un point de vue pratique, il otait
préférable de distinguer plusieurs “‘grammaires’: grammaire de I'expression ccrite, de la
compréhension écrite, de la traduction, etc...

d) Arguments pédagogiques: Un certain nombre de constatations pcdagogiques rendent
également nécessaire P'élaboration de progressions %pecmquvs pour Papprentissage de
chacune des aptitudes: :
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— le niveau requis en compréhension reste constamment supérieur au niveau requis en
expression, du fait que dans ce dernier cas il est nécessaire de s’adapter a la production
de son interlocuteur (avec ses variations d’accent, de débit, etc...) alors que dans le
premier cas on reste en partie ‘‘maitre du jeu’ (ceci se trouve d’ailleurs reflété dans la
compétence en langue maternelle); ' ‘

— la vitesse d’apprenti‘ssage ‘est trés nettement ‘supérieure enn compréhension qu’en
expression, le c'?xs extréeme se trouvent illustré par tous ceux qui sont capables de
comprendre une langue etrangere sans pouvoir la parler, ou de lire des documents ecrlts
sans pouvoir en rédiger; . :
En corollaire en quelque sorte a ces deux constatations, et en conséquence directe de
ce que nous avons dit précédemment, les documents de travail doivent nécessairement
étre différents selon I'objectif visé: s’il s’agit, par exemple, d’apprendre a comprendre
un interlocuteur au téléphone, apprendre 4 comprendre des dialogues construits n’aura
~ruére d’utilité; et il s’agit de- savoir écrire une lettre, la lecture du journal ne
representera certainement pas le moyen le plus économique d’y parvenir.

Illya enfm un dernier argument qui fait trés nettement pencher la balance en faveur de

cette spécialisation des apprentissages: c’est celui des besoins langagiers.

Les besoins langagiers

Avec le développement de la formation continue des adultes, la nécessité de définir les
objectifs d’apprentissage en fonction des besoins langagiers s’est rapidement imposée; elle
commence seulement a se faire sentir au.niveau de I’enseignement secondaire (au niveau des
enselgnements plus spécialisés, techniques, par exemple). Ces besoins langagiers peuvent se
défini. a partir d’une grille d’analyse qui tienne compte a la fois: :

— des réles que ’apprenant’sera amené a jouer dans la commumcatlon (emetteur/récepteu
= comprendre/s’exprimer)

— 4les types de, communication dans lesqhels il 'se trouvera placé (face a.face, téléphone,

radio, telex, lettre ...) '

— (es types de code qu’il aura a utiliser (écrit, oral; niveau, registre, style, dialecte)

— des types d’interlocuteurs auxquels il aura affaire (profession, dge, sexe, langue
maternelle) et des types de relatzon qu il entretiendra avec eux (supérieur/subordonné,
connu/inconnu, amn/ennemx) .

— des types de fonctions de communication qu’il aura a accomplii (persuader, convaincre,
obtenir de I'information, commander, distraire, accueillir, etc...) T

— des types de contenus qu'il aura a manipuler (spécialisé/général, domaine cognitif /affectif,
phat'iqfle/représentatiﬁ ete...)

— des contraintes particulieres de communication auxquelles il devra se plier (vitesse.
précision, importance ...). -

Remarque: Pour une grille détaillée, ¢f. R. Richterich, 1973.

Les besoins langagiers ure foig defmls, il reste, pour les convertir en besoins
d’apprentissage (donc en objectifs d’apprentissage), a préciser un certain nombre de
paramétres pédagogiques du type: niveau linguistique des apprenants, niveau d’acquisition
visé, durée de 'apprentissage, etc...
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Cette notion de besoin langagier représente donc un facteur capital dans la définition
des objectifs d’apprentissage puisque ~’est en fonction des besoins de ’apprenant que seront
opérés les choix aussi bien au niveau des sous-compétences de communication racherchées
qu’a celui des aptitudes concernées. Sans cette dimensicn, la détermination d’un objectif
d’apprentissage risque soit d’étre opérée de maniére trop approximative, soit d’étre
contestée par apprenant: dans ces deux cas, efficacité de I’apprentissage s’en ra2ssentira.

Probléme particulier: les langues de spécialité

Le probleme particulier des langues dites de spécialité se trouve directement lié a ces
nctions de besoins langagiers, d’aptitudes linguistiques et de compétence de communication.
Né d’un souci d’adapter plus étroitement le contenu de I’apprentissage aux besoins des
apprenants, le concept de langue de spécialité s’est trés rapidement figé pour désigner les
4lémentg linguistiques d’un type de discours particulier, le discours .»2ntifique et technique.
Ces £léments linguistiques se composant essentiellement d’un -certain lexique, et
secondairement d’une certaine morpho-syntaxe (analysée plutot en termes de fréquence
qu’en termes d’exciusivité), les cours de langue spécialisée ont toujours gardé ¢ mme
objectif la compétence linguistique restreinte en quelque sorte a un contenu thématique
particulier, ~ ' '

-1l est bien certain que, et 'approche macro-linguistique. ef I prise en considération des
aptitudes linguistiques, nous obligent a reconsidérer cette deiinition des langues d2 spécialité
e ny voie de conséquence son apprentissage.

lLa premiére remarque que l'on peut faire est que, dans la mesure ou le code
linguistique est toujours utilisé comme moyen de véaliser des actes de communication, ce
Gui détermine en premier la “spécialisation’’ d’une rroduction verbale, ce n’est pas son
conienu ni sa forme linguistique, mais le type de communication dans lequel elle se
manifeste. Il n’y a pas, par exemple, d’anglais médical en tant que tel, mais, d’'une part la
médecine et d’autre part des communications verbales de différents types tels que la
consultation médicale, le rapport d’expérimentation clinique, etc...; il n’y a pas d’anglais des
affaires, mais la négociation de contrats par exemple. A la limite, par conséquent, on peut
dire que tout apprentissage de langue est apprentissage de langue de spéciaiité. Commander
une bidre au café n’est ni plus ni moins spécialisé que définir un concept ou donner des
instructions de montage d’un appareil, puisque dans tous ces cas, et la nature de
'interaction, et IPorganisation discursive, et la nature des fonctions de comnunication, et les
realisations verbales et non-verbales sont particuliéres. Au plan de I’apprentissage il faut
encore ajouter 4 cette spéeialisation la specificité des aptitudes mises en jeu: le consultation
médicale pose des problemes de compréhension et d’expression orales, alors que la lecture
d’ur - notice de montege ne nécessite qu’un entrainement a la compréhension écrite.

Si I'on reprend concrétement Ye probleme traditionnel du vocabulaire de specialite, on
s‘apergolt que:
il existe bien des “jargons” scientifiques ou techniques, mais ils sont beaucoup plus
nombreux qu’on ne le pense généralement: s’il y a un jargon de la lettre commerciale, |l y
a aussi un jargon de la représentation commerciale et du contrat de vente o d’achat;

e probléme d’apprentissage que pose ces jargons est beaucoup plus spécilique qu'on le




considére couramment: s’agit-il de le comprendre oralement ou par écrit, ou de savoir
I'oraliser, ou de savoir I’utiliser spontanément, oralement, par écrit?

— en ce qui concerne !'utilisation de ces jargons le probléme se pose également de la
cohérence lexicale du discours: pour reprendre un exemple de H. Widdowson, n’est-il pas
tout aussi important de comprendre que dans tel texte les termes “metal”, “ingredient’’,
“lead” et ‘‘tin” ont tous le‘méme référent dans la description de tel procédé de
fabrication des alliages? Kt si dans tel article de journal on parle du probléme de la vente
de Concorde en termes de commercialisation, de gageure, de réve, ou commence et ol
finit I'analyse traditionnelle du vocabulaire de spécialité? :

A propos de ce prob. :me particulier das “langues de spécialité’’, on s’apergoit donc tres
bien de I'importance des conséquences pédagogiques qu’entraine une définition des objectifs
d’apprentissage en termes de sous-compétences de communicatiogn et d’aptitudes
linguistiques appropr@ées a des besoins langagiers précis.

Structures d’enseignement/apprentissage

a) Structure d’enseignement o |
4 - La structure d’enseignement traditionnelle se caractérise essentiellement par le fait
qu’elle est organisée en fonction du noyau de base qu’est le groupe-classe constitué par un
professeur et un nombre plus ou moins gr;{nd d’éleves. Dans ce groupe-classe, les roies de
chacun sont bien deéfinis, avee un dispensateur et des récepteurs . de savoir, le savoir en
question  étant  défini par  P'objectif  unique fixé pour la classe toute entiére. Bt
'enseignement/ipprentissage se déroule dans un licu et selon des horaires nvvoss.nrvnwnt
identiques pour tous les membres du groupe.

Devant le développement quantitatif des effectifs, la croissance non proportionnelle
des moyens disponibles, et le constat de baisse d'efficacité de I'enseignement, les
pédagogues, de langue comme des autres disciplines, ont été amenés a modifier leur strategie
en fonction des causes réelles ou supposées de cette chute d’efficacité. L’on est alors passé,
trés timideinent dans certains cas, avec plus d’audace dans d'autres, d’un enseignement dirigé
indifférendié a un ecnseignement dirigé plus individualisé, ou plus exactement a des
enseignements dirigés individualisés ditférenciés selon 1'élément de la structure
d’anseignement/apprentissage sur lequel porte I'essentiel de la modification. C’est ainsi que
I'on a pu:

— essayer de modifier le loyau de base en se rapprochant du modéle du préceptorat (un
enseignant/un éleve) en diminuant la taille des groupes;

— essayer de diversifier les objectifs d’apprentissage en ayant recours a l’enseignement
pre framme;

— essayer de jouer sur le temps d’apprentissage en pr ovov ant des tranches horaires

“Lampons’ qui permettent aux éleves lents de rattraper les (-l(-vos rapides;

— evrayer de moduler les techniques  dapprentissage en développant les activites en
sous-groupes restreints;

- etc...

Toutes ces demarches, qui se poursuivent toujours, constituent des progres par rapport
4 'otat antérieur et contribuent indubitablement & amdliorer le rendement de Pinstitution
scolaire, méme si los résultats atteints se situent encore en-degi du seuil que Pon espere
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idéalement atteindre I! faut cependant noter que toutes restent des tentatives
d'individualisation dc ’enseignement, dans lesqu-lles, par conséquent, le professeur reste le
maitye d’oeuvre, méme si son role se trouve en partie modifié, les éleves restant tributaires
de Dinstitution et de Penseignant; et, {ondamentalement, le rapport au savoir reste
sensiblement le inéme.

Or si ’on se place dans un cadre différent, celui de 'apprentissage de langue par les
adultes engagés dans la vie professionnelle, on s’apergoit que ces démarches ne permettent
pas d’obtenir des résultats satisfaisants, ne sont encore, en fait, que des demi-mesures. Que
se passe-i-il, en effet, dans le cas des auditoires d’adultes? . '
— chacun d’entre eux a des besoins langagiers specifiques,

— c¢hacun d’entre eux a des besoins d’apprentissage particuliers,’

— chacun d’entre eux a une disponibilité spatiale et temporelle personnelle,

-— chacun d’entre eux a des moments privilégiés pour I’apprentissage de langue,
— chacun d’entre eux a des schémas d’apprentissage privilégiés,

— etc... .

Au total, si 'on peut réussir a réunir un groupe homogéne du point de vue de I'un ou
de deux de ces aspects, il est impossible de constituer des groupes homogenes de tous les
points de vue. Dans ces conditions, le groupe-classe ne peut fonction: or comme noyau de
base au-deli d’une période de courte durée (variable avec la “patience’ des apprenants! ).
Du méme coup, Penseignement direct par un professeur (“face-to-face teaching’™) n‘ost_plus
réalisable au-deld de cette courte période, et la pédagogie aux adultes doit nécessairement. se
définir en termes d’apprentissage et non plus en termes d’enseignement.

Sur un autre plan, cette remise en question de la structure d’ehseignement/apprvnLiss;\‘-
ge de type scolaire est égalemeat rendue nécessaire par le probléme de Pentretien et du
perfectionnement des connaissances gui se pose de maniére cruciale en langue: Padulte
engagé dans la vie professionnelle ne peut ingifiniment se ré-inscrire a des cours, ne peut
avoir perpétuellement recours a une institution.

b) Structure d’a;prentissage
Dans ces conditions, la structure d'apprentissage doit étre telle que chaque apprenant
puisse le plus rapidement possible prendre en charge son propre apprentissage, en passant
d’une phase initiale d’enseignement dirigé aussi bréve que possible a une phase de
semi-autonomic au cours de laquelle les “différences” individuelles (dans les termes ou nous
les avons déerites) peuvent déja étre prises en considération, pour aboutir a Pautonomie
totale de Papprentissage.
L apprenant ayant atteint cette autonomie doit étre capable de:
- definir ses ohjectifs, !
- ddéfinir ses conditions d'apprentissage,
- déimir tes contenus ot Jes meéthodes d'apprentissage approprics 2 son *‘cas’’,
proceder a Mapprentissage,
cvaluer les resultats acquis.
Remarque: Atonomie n'est pas nécessoivement synonyme e solitude: e “peer-teaching”
est. une possibilité tout 3 Jaii honorable, voire nécessaire parfois poar des raisons d'ordre
psychologigue, v
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Bien entendu, dans la plupart des cas, les apprenants ne disposent pas, au départ, de
cette autonomie, et I'un des objectifs que doit se fixer Penseignement initial est de la lui
faire acquerir,

Le probleme est de savoir s’il est souhaitable d’appliquer une telle démarche a d’autres -
types d’auditoires, et dans quelles conditions elle peut &tre établie.

Langue maternelle et langue étrangére _

Le probleme particulier posé par les rapports 1tre I’apprentissage de la langue
maternelle et 'apprentissage d’une langue etrangere est doublement lié a une réflexion sur
les structures d’apprentissage:

a) Une des caractétistiques premiéres des structures d’enseignement/apprentissage de type
scolaire est constituée par le cloisonnement plus ou moins étanche du savoir en disciplines
différentes. _

b) L’apprentissage méthodologique requis pour atteindre ’autonomie dont nous venons de
parler comporte nécessairement (ou s’en trouve tout au moins grandement facilité) un
recours a la réflexion surla langue maternelle et, éventuellement, sur les autres lanjues
déja apprises, '

Que I'apprentissage de la langue étrangere se fasse en autonomie ou non, il faut se poser
la question de savoir dans quelle mesure la connaissance d'une premiére langue peut
favoriser apprentissage d’une seconde langue. Notre expérience dans ce dlomaine est encore
trop limitée, mais déja un Lertam nombre d’observations laissent a penser que l'on n’a
pent-étre pas, jusqu’ici, tiré tout le profit possible du fait que les apprenants ont déja acquis
uné, voire deux et méme trois langues au moment ol nous les prenons en charge:

— dans les pays ou l'on enseigne une premiere langue étrangére en 6éme et une seconde
langue étrangere en '4eéme, on constace régulierement que lapprentxssage de la seconde
langue se passe dans de bien meilleures conditions; .

— Papprentissage de la langue étrangére est rendu beaucoup plds difficile lorsqu’il n’a pas été
précédé par une réflexion sur la langue maternelle;

— les lacunes de compétence descriptive en langue maternclle se scldent souvent par une
incapacité d’apprendre tel ou tel aspect de la langue étrangeére (I'intonation);

- ete... ‘

* Il semble bien, par conséquent, que 1'on aurait tout intérét a envisager I'enseignement
des langues comme un enseignement intégré des langues, y compris la langue maternelle, afin
de développer, avant tout chez Papprenant la prise de conscience de Pexistence de
phénomenes linguistiques généraux et. de phénomenes linguistiques spécifiques: une telle
prise de conscience aurait pour double effet de favoriser Papprentissage d’une ou de
plusieurs langues étrangeres tout en développant les connaissances en langue maternelle. Une
telle approche se révele d’ailleurs encore plus indispensable «ans le cas d’un apprentissage de
la communication verbale: ce n'est que lorsqu'on s’est rendu compte, par exemple, des
strategies discursives que 'on met en ocuvre pour convainere quelqu’un en lingue maternelle
que Pon peut vraiment assimiler les stratégies utilisces en langue étrangere (et vice-versa); de
la méme manicre, la découverte des conventions psychio-sociales et de leur importance dans
v communication facilite  considerablement  Papprentissage  de la compétence  de

communication en langue etrangere,
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Inutile d’ajouter qu’en ce qui concerne l'apprentissage en autonomie une telle
démarche devient quasiment obligatoire dans la mesure ou l’apprenant doit absolument
pouvoir objectiviser a tout instant le quui et le pourquoi de son apprentissage.

Méthodes et techniques
Les méthodes et les techniques mises en oeuvre dans l’enseignement/apprentissage

étant étroitement liées aux objectifs et aux structures d’apprentissage, je serai donc plus bref
pour éviter les répetitions inutiles,

Apprentissage cognitif/apprentissage behaviouriste

Il y a deux raisons majeures a l’évolution des méthodes d’apprentissage vers une
approche plus cognitive qu’au cours des années précédentes.

La premiere est que la théorie de 'apprentissage behaviouriste est de plus en plus
battue en bréche, au point que plus personne n’est trés sir de sa validité, tout au moins
comme théorie unique de l’acquisitioh du comportement verbal. La critique de cette théorie
est bien connue, je n’insisterai pas. '

La seconde raison est qué dés I'instant ol I’apprenant a suivi une scolarité de quelques
années dans laquelle la quasi totalité des apprentissages est de type plus ou moins cognitif
(méme le dessin et la musique), et ceci est'donc d’autant plus vrai qu’augmente le nombre
d’années de scolarisation (point culminant: les adultes de niveau universitaire), il ne veut, en
géneral, et ne peut, tres souvent, apprendre le comportement nouveau que représente la
communication en langue étrangére qu’apres en avoir clairement étudié les composants et les
mécanismes de mise en ceuvre. Méme s'ils consentent, et peuvent par la suite, adopter des
techniques d’apprentissages non cognitives (telles que l'imitation, par exemple), ils ont
besoin, dans un premier temps, d’une représentation intellectuelle de la tiche a accomplir, et
ressentent la nécessité de disposer d’une description ‘“‘théorique” du comportement a
maftriser. Que cela se traduise par des demandes de tableaux récapitulatifs, de paradigmes,
de regles, ou quelquefois simplement par des traductions qui permettent la référence au
connu de la langue maternelle, apprenant a besoin de controler cognitivement son
apprentissage, et ce besoin va croissant avec I'augmentation du temps de scolarisation. De ce
point de wue, Dapprentissage de la langue étrangére se différencie totalement de
Papprentissage de la langue maternelle antérieur au debut de la scolarisatior. )

Devant cet état de fait, il semble pédagogiquement plus “‘rentavle’” de procéder i un
apprentissage de plus en plus cognitif (ceci s'applique surtout a l'apprentissage de
I’expression), ce qui, par parentiése, n’implique pas nécessairement qu'il soit déductif.

Documents authentiques

Un autre aspect des méthodes et techniques en usage qui se trouve actuellement remis
en cause est celui des textes-documents de travail.

Cos textes sont d'ordinaire construits par les auteurs du cours en fonction d’une
progression grammaticale (et parfois lexicale) rigoureuse: ils ont pour role la présentation en
conteste (et en situation, pour les textes audio-visuels) des éléments morpho-syntaxiques et
lexicaux de la “lecon™, et sont utilisés a la fois pour 'entrainement a ln compréhension et
pour 'entrainement a Fexpression,
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Ces cours étant destinés 2 Pacquisition de la compétence linguistique, on pourrait
penser que Putilisation de textes construits est une démarche admissible. Et cependant,
méme avee cet objectif, force nous est de reconnaitre qu’il n’en est rien:

)

L4 ’ L4 - L4 . L4 . u
— ces textes ne presentent pas des enonces oraux conformes a la realite, comme quiconque a
jamais procédé a la transcription d’une bande,spontanée a pu s’en rendre compte. lls ne

comportent ni pauses, ni faux-départs, ni structure brisées, ce qui pourrait a la rigueur

s'admettre dans des exercices destinés a ’entrainement a la production d’énoncés, mais

certainement pas dans un texte destiné a entrainer a la compréhension du discours oral.
— ils ne comportent pas non plus, en général, de remplisseurs (eh bien...; ¢ca...; alors 1a...),

d’*embrayeurs” ou ‘‘préfaces” (dis...; eh, tu sajs...), de répétitions:

~— J’y vais a Th

~ A Th, bon, alors la...-

]

— ni toutes ces petite.s “choses’” verbales inhérentes au discours oral. Ce sont, en fait, des-
textes de\djscours écrit, méme si, pér artifice, les auteurs ont essaye de les faire ressembler
a de ’oral.

Or de telles “*normalisations’, auxquelles il faudrait ajouter le résultat des contraintes
de la progression (texte au présent, au futur...), sont inadmissibles dans des textes auxquels
Pon donne le statut d’échanges naturels, si ce n’est que par leur présentation sous forme e
dialogues. ’

(A ce propos, d’ailleurs, ils sont curicux ces dialogues auxquels il manque souvent des
repliquoes: ' ‘ _ ) ]

e - Allo, Martine — C’est Gisele — de vais faire des courses cet aprés-midi — Tu viens
. avee moi? ’

Manque : — Allo de Gisele

— Salutations

— Phatique

Mme X @ Il est chez Pierre, je crois.

Jacques ¢ Cher Pierre Dorlénc: Merei Madame.
' Manqgte : - Confirmation)

Non sculement ils n’entrainent pas a la compreéehension et d la production d’échanges
verbaux, mais ils induisent chez Papprenant toute une représentation fausse du
fonctionnement verbal. Mon hypothese est qu'ils trahissent une confusion totale entre
compeétence linguistique et compétence de communication.

Lorsque Pobjectilf visé est la compétence de communication, Putilisation de textes
construits selon une progression grammaticale et lexicale est exelue, si ce n'est, qu'en raison
de Ta hon-biunivocite des refations texte/fonctions de communication (on peut demander de
Pinformation autrement qu’en  produisant une  phrase interrogative, et une  phrase
interrogarive peut servir a bien d*autres choses qu’a demander de Pinformation

e.g. " Est-ce que vous aurez bientot fini de claquer les portes? ™),

La construction de textes est également exclue, a Pheure actuelle, du fait de Pignorance
dans laquetle nous nous trouvons de la maniére dont la langue fonctionie dans Ja
communication:  que savons-nous  des  conventions  psycho-sociales  qui régissent  le
comportement verbual?  Comment s'organise le discours communicatif (structure des
secquences de prises o d'abandons de parole...); quels sont les actes communicatifs roaliscs

L ]
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dans quels types de communication, et comment sont-ils réalisés (verbalement et/ou non
verbalement), etc...” , ‘

La seule solution reste les do:uments authentiques, c. a d. non construits aux fins d’un
appréntissage de langue. Seuls de tels documents permettent la présentation d’énonceés
verbaux conservant toute leur richesse et leur complexite communicatives.

Ils comportent en outre 1’avantage secondaire d’éviter qu’un écart considérable sépare
les Lextes d’apprentissage des textes réels auxquels I’apprenant sera confronté-en situation de
communication authentique. ' ,
- Supports multi-media en libre accés

Contentons-nous de souligner a ce propos que la notion de libre-acceés est capitale pour
un apprentissage en semi-autonomie, et pour la réutilisation-révision de certains des
documents authentiques (video) dont nous venons de parler.

(Pour la présentation d’un aspect de ce theme, cf. in Mélanges Pédagogiques C.R.A.P.E.L.
1974, *‘La bibliothéque sonore et ses implications pédagogiques”’, E. Harding et M. Legras).

Les labggatoires de langues :

T+&@ briévement et sans nuances (pour plus de détails, cf. Bulletin la C.I.L.A. de février

1975 avec le compte-rendu du Colloque de Neuchatel):

— le laboratoire de langues AAC (avéc console) reproduit, avec ’électronique et les gadgets
en plus, la structure d’enseignement traditionnelle: salle de classe, groupe avec maitre et
éloves, enseignement plus ou moins dirigé. 11 est donc inutile dans une autre structure
d’enseignement/apprentissage

— méme dans la structuré . traditionnelle, il n’offre les possibilités de rythme et de
programmes individualisés que si les éléves ne s’y retrouvent pas pour faire la méme chose
pendant le méme laps de temps (c’est le cours traditionnel). _

— il n’offre 'avantage de l'intensivité d’apprentissage qu’a deux conditions:

a) que ’intensité soit un avantage (théorie behaviouriste)
b) que - les apprenants soient capables de s'auto-corriger (nécessité d'une sérieuse
préparation méthodologique) ‘

— il ne favorise éventucllement que ’acquisition de la compétence linguistique: production
d’énoncés.

Conclusion ‘ .

Pourquoi ne pas s’équiper plutdt en installations en libre-accés pour I'entrainement a la
compétence ct pour les premicres phase; de P'acquisition d’outils linguistiques nécessaires a
la communication (ou en matériel léger i. p-iter aux apprenants).
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STRATEGIES IN LANGUAGE TEACHING: NORTH AMERICAN VIEWPOINT

) . Sandra J. Savignon

~aT

In talking about the impact of new media, McLuhan has evoked what he calls “the
rearview mirror syndrome.” He eontends that most of us are incapable of understanding the
impact of new media because we are like drivers whose gaze is fixed not on where we are
going but on where we came from. It is not even a matter of seeing through the windshield
but darkly. Thus the locomotive was first perceived as on “‘iron horsemlectric light as a
powerful candle, and the radio as a thundering megaphone. A mistake, g?ltys‘ McLuhan. These
media were totally new experiences and did to us totally new things. ‘

In their book, Teaching As A Subversive Activity (1969), Postman and Weingartner
have used McLuhan’s metaphor in examining the implications of the inquiry method of
learning and teaching. The metaphor applied equally well to the implications of foreign
language teaching of\t,r)e concept of communicative competence.

It is not a refinement or extension or modification of older school environments. It is &
different message altogether, and like the locomotive, light bulb and radio, its imnact will
be unique and revolutionary. Yet the rearview mirror syndrome is already at work. Most
educators who have taken the trouble to think about the. . .method are largely interested
to know if it will accomplish the goals that older learning media have tried to achieve:
Will students pass the Regents? Will they pass the Ubllege Boards? How will they do on
“objective” tests? :

But. . .the inquiry method is not.designed to do better what older environments Lry to
do. It works you over in entirely different ways. It activates different senses, attitudes
and perceptions, it \generates a different, bolder and more potent kind of intelligence.
Thus, it will cause teachers, and their texts, and their grading systems and their
curriculums {o change.!

The parallel that 1 would like to draw with McLuhan’s metaphor and the implications
for sccond language teaching of the concept of communicative competence is summarized in
a recent statement by Albert Valdman who writes in the November Moden. Language
Journal on the relationship between two of the latest bandwagons - - performance objectives
and individual instruction and  wii

it looks like it i¢ fast becoming a thied: lainguage for
communication, ’

{
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The introduction in loreign lunguage instruction of the notion of performance objectives

was motivated by the desire tu verify the acquisition df proficiency at various points in

the course of siudy and to justify pedapogical procedures and ‘practices. . .Not only did

this result in the neglect of “higher goals of language learning,” more recalcitrant to '

statement in terms of performance objectives, but it led to the perpetuation of the

lallacious belief that the ability to use a language for communicative needs is acquired by

atltainment of stated performance levels in the manipulation of a finite set of discrete

linguistic elements: sounds (or phonemes), grammatical forms, sentence patterns, lexical '
- items. . .However, there i, ample evidence thal suggests that success in communication

lasks is: not guaranteed by control of stated inventiories of linguistic features

demonstrated by conventional discrete-item texts2...It is clear that traditic .al-

performance objectives define neither communicative competence nor minimal

communicative competence. They deal with linguistic elements, not speech acts, and they

are concerned with manipulative activities, not meaningful intentions.?

Thus it is NOT 2 question of “from, linguistic competence to communicative
competence” but rather of from communicative’ competence to linguistic competence, .if
that is where you want to go. It is not a question of patching up existing programs with
‘“‘communication practice drills,” ‘‘pseudo-communication,’” but of redefining our goals and
rethinking our methods., ' :

It is in.the framework of the foregoing obs'ervatibns, then, that I would like to look at
the following two questions: '

1. What is communicative competence? ,
2. What are the implications of the concept of communicative competence for second

language teachers and teaching? .

First of all, communicative competence is not a method. 1t is a way of describing what
it iy a native .spegker knows which enables him to fnteract effectively with other native
speakers. This kind of .interaction is, by definition, spontaneous, i.e., unrehearsed. It
requires much more than a knowledge of the linguistic code. The native speaker knows not
only how to way something but what to say and when to say it. The linguistic features of an
exchange are embedded in a cultural context which includes the role of the speaker in a
particular context, the roles of the other participants and a host of non-verbal
communication cues suct as distance, posture, gestures, tfacial expressions.

There are degrees of communicative competence just as there are degrees of linguistic
competence. The acquisition of the linguistic code is, to be sure, a part of the acquisition of
communicative competence as a whole. But the focus on surface features of a language —
verb forms, use of prepositions, noun endings, word order, pronunciation — all those things
with which we as language teachers have traditionglly been concerned — does not begin to
account for the what and when of language use in interpersonal transactions. More
important, accuracy in the use of all these discrete linguistic ¢lements is not essential to

. communicative competence.

Communicative competence can be measured. But our traditional tests of second

%Y . .
lunguage‘groi\lcwncy are not a good mea,ure of communicative competence. They are,

rather, discrete-point or separate measures of proficiency in terms of the clements of
language:  pronunciation, grammar and vocabulary. The assumption underlying the
discrete-point approach to testing language proficiency has been that by breaking down a
skill into the elements of language and testing these elements separately, we have a more
“objective” evaluation - thun is possible in an admittedly subjective evaluation of

/




performance in an integrated skill. Laudable as these efforts have been, however, they have
failed to take sufficiently into account the comple'xity of the communicative setting. In
their emphasis on linguistic ‘accuracy, they have served, moreover, to discourage the
deve\lopment of the strategies which aregnecessary for the development of communicative
competence, : N

The first implication of the concept of communicative competence, then, is the need
for tests which measure not knowledge about laiguage but an ability to use language
effectively in an exchange with a nfjjive speaker. I put the development of new kinds of tests
at the top of the lis@ because of the importance of tests in shaping all that we do and think °

o

in the classroom. .

1. First of all, tests serve to measure student progress. If we teach for commun,icati\"é
(:9mpétence, we have to test for communicative coi'npetence, s? that we and our students‘
know how well we are doing. what we purport to be doing. -~ )

2. Second, tests 'serve as a powerful motivating factor. They let students know what is
really important. We can talk all we want about language for communication, real-language
activities, spontaneous transactions, but if verb forms and dialog recitation are what show
up on the test, the stugehts quickly get the message that we don’t mean what we say. The
discrepancy between linguistic c?mﬁetence and communicative competen.ci' shows up
nowhere more clearly than in the' reactions of students in an audio-lingual program to a
testing situation which required them for the first time to usé what language they had
learned in a variety of real-life encounters with native speakers. '

A

IT this is an easy test, 1 just found that I couldn’t talk my way out.of the airport if * "rw
to France. | thought it was fun, but very challenging. It doesn’t seem as though we've nad
enough practice speaking off {he top of our head. Until this evening I was never forced to
say anything excepl answers to questions or substitute phrases. . .there was no need to
search for words, . .they were supplied. ] wish we were forced Lo do this more often. This
is what a language should be. It seems very difficult but it is the first time I have had the
chance to actually express myself in French. ..l feel I have an “A” in beginning French
writing, reading and grammar but .n “F” in actually having a practical knowledge of the
language. 1 felt that the whole test was difficult because I was told all semester not to
think about what I was saying but rather to see patterns.4

3. Third, tests of communiq]ative competence serve to tell us what students can really
do with the language they are le4ming. From these examples we as teachers and researchers
can learn more about second lang‘dage learning strategies. Second languag‘g learning rescarch,
. while still in its infancy, has c‘as? serious doubts on many commanjy held assumptions of
how a second language Is learne'?d. To the extent that the secorid language classrouom is
tightly controlled in shaping or preventing sccond language use, the situation is too artificial
to provide any meaningful data}" on second language learning strategies. Once we‘allow

students to use language for theirjown purposes, however, we will begin to see how Lh*'y use
what it is they. have seen and heard, what meaningful organization they give Lo the data

presented. These insights will provide a basis from which Lo evaluate the igstructionsl
! .

process and goals. i

4. Fourth, tests of communicative competence are a much  better measure of
functiona) skills for real-world work. Could you get simple directions from a francophone
taxi driver in Montréal? Could you repair a jet engine using an English repair manuel?

l
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Aruitoxt provided by Eic:

Could you serve as receptionist for a bilingual office in Ottawa?

T¢ return to McLuhan’s metaphor, as long as we look to traditional discrete-point, tests
of second language proficiency fob placement and evaluation, we are victims of the rearview
mirror syndrome. We are pasting new slogans on old wagons. We have not understood the
message of communicative competence, , .

The second major implication for the classroom of the concept of communicative
competence is one of sequence of materials. There is nothing at all sacred about the syllabus
which begins with definite and indefinite articles, moves next to nous gender, followed,
perhaps l)§ present tense ol Type 1 verbs. . leaving the past tense for sometime in the eighth
or ninth unit. The concept of communicajive cqmpeFence means looking not at surface
features — the concern of structural linguistics — to givé shape and form to our programs. It
means, rather, looking at the totality of a communicatiye situation — with whom, to whom,
rvlutionfship. context, intent. This concern with speech (acts has led some methodologists to
propose a syllabus based on how-to’s, or a description of language functions as opposed to
language form. ] '

An example of this ky{ld of situational or notional syllabus, as it has come to be called,
is one which has been :\fdtﬁveloped by the Council of Europe to serve as a guide for the
development of languugef"t{eaching materials, ‘Taking as a starting point the work by Wilkins
on notional '(:ategories Sgd categories of comrmicative function, they have described a
threshold level or T-level of language learning which specifies the following ecomponents:

I. the situations in which the forcign language will be used, including the topies whi/ch
will be dealt with; \ !

9. the language activities in which the learner will engage; ,

3. the ’l'anguuge functjons which the learner will fulfill;

"4, what the learner v\;ill he able to do with respect to each topics, /

5. the general notions which the learner will be able to handie;

6. the specific (topic-related) notions which the learner will be able to hanaie;
7. the language forms which the learner will be able to use;
8. the degree of skill with which:the learner will be able to perform.®

The third major implication of the concept of communicative competence is one of
process. 1f linguistic competencé is but a part, and not always an essential part at that, of
communicative competence, much more emphasis heeds to be given to non-linguistic aspects
of communication. Gestures, facial expressions and other kinetics can be learned early. They
help you to act like a Frenchman long before you have mastered the French [y] if indeed
you ever master the French {yf! ,

An understanding of the process of second language learning means not only a
tolerance but encouragement of risk-taking in saying what you mean. This implies
acceptance of “error” as a patural and desirable feature of language learning. Tt is helpful to
think of the notion of error in its emtomo‘logzi(:al sense, It comes from the Latin errare,
meaning to wander, The modern French verb is errer. This understandipg of error as
exploration is crucial, if we are to begin sincerely to niake progress toward the development
of programs which teach and test communicative competence. /

‘This brings me, then, to the foul‘t}l major implication of communicative competence
for classroom teachers and teaching, the need for a profound re-examination of attitudes we

. / !
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hold toward students, language and language teaching.8

My concern with teachep}‘titudes has grown from experiences I have had with
language teachers, first as a stud

from what Jakobovits has called the Battered Language Teacher (or BALT) Syndrome
teachers beleaguered' with new approaches, new data from socio- and psycholinguistics, it

has become apparent to me that while we have devised questionnaires and other strategies to’

discover learner goals and interests, we have not given sufficient attention to the values held
by language teachers themselves. There is ample research to show that second language
learning does not proceed in a lock-step, error-free, stimulus-response fashion.? Before any
meaningful attempts can be made to implement teaching and testing procedures which
" reflect ‘what we know about second language learning strategies, however. we have to deal
convincingly with the feelings of the classroom teacher. Failure to do so will result in yet
another wave of “reform’ consisting of a new set of labels — communicative competence,
affective learning activities, language for Special purposes, notional syllabus — with nothing
really changed.

There are days when, following a particularly discouraging professional encounter, I am
tempted to agree with Postman and Weingartner who persistently single out teachers of
English and their preoccupation with grammar for the “relentless trivialization of the study
. of language in the schools.” They get even nastier m their characterization:

. the fact is that many teachers of English are fearful of life, and incidentally, of
children. They are pompou: and precious, and are lovers of symmetry, categories and’
proper labels. For them, the language of real human activity is too sloppy, emotional,
uncertain, dangerous, and thus altogether too unsettling to study in the classroom.

. Grammarians offer such teachers a respectable out. They give them a game to play,
wnth rules and charts, and with boxes and arrows to draw. Grammar is not, of course,
without its controversies, but they are of such a sterile and generally pointless nature that
only one who is. widely removed from relevant human concerns can derive much
stimulation from them,® -

Why is it that with the role of languag. teacher there seems to come the assignrrimt of
~language defender, defender of form, defender of tradition against the perceived assaults of
diversification and change? What 1s true of the first language teacher would appear to be
true to an even greaier extent of the second language teacher. The teacher/defender of a
second language shows a particular resistance to language change, often insisting on
maintenance of forms which have ceased to be current among native speakers.9 Equally
‘conservative is the preoccupation of secor.. ianguage teachers with formal style, the
lunguage of reporting and describing, to the exclusion of colloquial expression, the language
of doing. Students learn how to write a book report or describe a news event in French, but
they don't learn how to make a friend in French. t
This concern for form, for “rules and charts” and “boxes and arrows)’ is not, as mighi
he assumed, the special preoccupation of the older teacher, steeped in  the
grammar/translation tradition. Many of my teacher trainecs express fears u/bout, not knowing
enough “grammar.” And almost all of them confess, openly or in private, that they are
afraid to get up in front of their peers to conduet practice dialogs and drills because their
“accents” are not as good as Lthey should be.
And yet many of these students have just returned from a Jear of study abroad and are

t, now as a colleague. As I talk with teachers suffering |
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fluent by any standard. Their knowledge of structure is more than adequate to cope with
the kinds of situations they will face in a first or sec‘\ond year class. Their accents are perhaps
not “native” but are certainly acceptable. Yet the fears of these young teachers are real, and
they will not go away with increased training and experience — at least not of the kind they
are often now receiving. We all know of non-native teachers with advanced degrees who are
so concerned with errors that they are all but speecﬁless in informal encounters with native
speakers, And it would seem to be their own feelings of inadequacy which, rather than
increase their tolerance, make them particularly esger to point-out and correct the errors of
others. .

And yet there are other models. Charles Curran, following in the footsteps of Carl
Rogers, has described an approach to teaching which he calls zounseling-learning. Crucial to ~
his model of what should go on between teacher and learner is the concept of community, a
living dynamic where members relate with one another in a common. learning task and no
one member hus anv special power. Community Language Learning involves the teacher as.a
person, a resource person who helps-class members.say whatever it is they want to say.10

Students in Community Language Learning cite a freedom from tension, a freedom to
communicate similar to that which has emerged in research which I have conducted on
teaching for communicative compgtence. Crucial to these feelings, in both instances, is the
absence of the ttacher as judge and the replacement of an emphasis f grammatical accuracy
with a concern for helping students to express their own thoughts.

The problems in getting teachers to accept the role of teacher-counselor rather than
that of teacher-defender rest in part, as 1 have suggested, with the language background and
perceived self-inadequacies of {he non-native speaker. Behind this there is the long tradition
of language teaching in the schools. It is only of recent date in the history of public
education that modern languages have been accepted as worthy of inclusion in the
curriculum. In the United States it was not until the middle of the nineteenth century that
modern languages were offered in public schools. Up until that time, French was considered’
a suitable diversion for genteel young ladies, along with dancing and embroidery, while their
brothers went to school to study Latin and Greek.! 1 So it was that when modern languages
were first introduced into the schools, they were taught, as befitted an “academic’’ subject,
on the models of Latin and Greek.

‘T'his remains largely true today. In spite of all the apparent concern with teaching for
speaking, heralded by the direct and, later, the audiolingual methods, we as a profession
have remained largely inbued of our classical past, reflection old academie constraints and
concern for .or.2ctability as a discipline. In our concern for “respectability” and,
subsequently, for norms and standardization of achievement criteria, we have remained
prisoners of academia and failea to offer our students the kinds of language learning
experiences they need most.

It is understandable if the kinds of lan, uage teachers and teachers of future language
teachers to whom 1 referred in my earlier anecdotes see, in what they perceive to be a
cwrrent disregard for grammar, a threat to their own professional identities. Those who have
learned the surface steucture of a language but are not communicatively competent (more
precisely, have not found oceasions for acquiring communicative competence) are not likely
(o be (he Tirst 1o herald teaching strategies which pi:u-v value on creativity and spontaneity.
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The apprehensions and msecuntles of teachers in training feed their egos — allow them to
“show their stuff” one more time to an admiiing crowd. . . a crowd of future teachers who
will, in turn, conceal their own communicative incompetence behind the structure driils,
dialogues, and grammar analyses they will offer to their students. We have produced exactly
what the system tade it inevitable for us to produce. There has been little or no
opportunity for producing anything else. And to quote again Postman and Weingartner, “It
is close to futile to talk of any new curriculum unless you are talking about the possibility
of getting a new kind of teacher. . .”12 ' .
There are days when, following a pamicularly encouraging professional encounter, 1
wo ild assert that we do have that kind of new teacher. There are many teachers as well as
community and government groups stri\iing to make language teaching and testing more
reflective of real language needs. This very conference, with its emphasis on the
development of functional language skills is evidence of the concern and commitment of the
leaders of our profession for effecting changes which will benefit all of us. To be successful,
these efforts must begin with an exploration of the attitudes and motivations of the teachers
themselves, teachers in relation to other teachers, teachers in.relation t¢ their students, and
teachers in relation to the language and culture they teach. . .
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COMMENT ENSEIGNER LE FRANCAIS,'LANGUE MATERNELLE?

. Yvon Sirois o

Les discussions de cet atelier'porteront surles problémes de I’enseignement du frangais »
au Québec. Comme les travaux de ce colloque ont, semble-t-il, déja régle. . .les questions '
relatives a la langue francaise qu’il faut enseigner, nous aborderong, seulement, les moyens
0 de réaliser cet enseignement. Pour ce faire, voici quelques éléments de réflexion.

_En reconnaissant que l’enseignement est le processus par lequel un maitre, en
interaction avec une ou plusieurs autres personnes et avec un contenu donné, crée des
conditions qui facilitent et rendent économiques les apprentissages prescrits par le
programme d’études et que les besoins des éléves et ceux de la soeiété constituent les
principaux critéres déterminant les objectifs @ poursuivre, il faut nous interroger d’abord sur
le sens que les rnaitres doivent donner a leur enseignemnt de la langue maternelle.

Les maitres doivent-ils enseigner le frangais ou en francais? La réponse a cette question
déterminera le choix et la mise en ordre des activités éducatives que le maitre fera pour ses
éleves. ‘ .

* Si nous examinons les programmes-cadres officiels de frangais, il faut réaffirmer que le
maitre doit enseigner le frangais. Ce frangais est défini et reconnu.

Au contraire, si le maitre doit se contenter d’enseigner en frangais, alors ’ecole n'a plus
besoin de faire acquérir la connaissance et la maitrise du frangais. Le frangais n’est alors, en
tant que' largue, gu’un .instrument de communication qu’il n’est pas nécessaire de
perfectionner dans son contenu et son analyse puisque cette connaissance du véhicule n’est
pas essentielle aux objectifs de I'école. :

Il serait superflu de rappeler que I'enseignement du frangais, langue maternelle,
s'adresse A des parlants de langue frangaise et en\particulier aux enfants du Québec dont la \
langue est en constant affrontement avec une autre langue de culture et de civilisation
extremement fortes. 11 est bon de rappeler, aussi que le frangais du Quélxm est reste, selon
les périodes et les régions, attaché a des etats de langue dont il faut non seulement tenir
compte mais qu'il convient trés souvent de valoriser. ‘ \

Malgré toutes les sources de culture, d’information, de communication, dont nous
n’avons pas a juger de la valeur et du contenu, il ne faut pas oublier que ’école est le lieu
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ordinaire et privilégie de 'enseignement du frangais, méme si c’est un lieu artificiel
d’apprentissage. Ce serait se bercer d’illusions de faire croire autre chose, et ce serait otre
d’'une certaine malhonnéteté envers les enfants a qui on a I'obligation de faire agquérir la
connaissance et la maitrise de la langue francaise. .

-Les parents et leurs enfants demandent a ’école et a ses professeurs d’enseigner le
frangais. 1l rn’est pas question de rejeter le cadre dans lequel doit se faire 'enseignement du
frangais, mais il faus se pose, le probleme du renouvellement des moyens nécessuires a sa
realisation.

Le maitre de franqais a une tache extremement difficile: Selon les besoms de ses éleves,
et selon les carences constatées ghez eux, le maitre doit leur faire acquerlr les connaissances
de la langue et les habilités nécessaires pour mieux liré, mieux écouter, mieux parler et
mieux écrire. Sans cela la langue ne deviendra pas ‘‘un instrument de plus en plus
perfectionné au service de la communication et de la pensée”’

: La tache essentielle du maitre de franqais, celle a laquelle il doit consacrer toute sa
ferveur, a trois aspects: 1) la préparation de sa classe de francais, ou de son plan d’études de

classe, par la prévision des apprentissages nécessaires ou souhaitables pour atteindre les

objectifs du programme- -cadre et leur évaluation, 2) la sélection des moyens adéquats de

faire vivre les experlences reelles ou fictives, 3) le choix de la pédagogie appropriée aux
éléeves, '

< Pour diverses raisons valables et en raison de I'idéal de la décentralisation, on a voulu

faire participer les maiires a I’élaboration des programmes, en traduisant les objectifs

generaux des pro;,rammes—cadres en objectifs particuliers. Les maitres, en general se sont
vite rendu compte que leur compeétence dans ce domaine n*était pas suffisante et que le
to‘fnps‘ affecté a cette besogne 1'était au détriment du temps i consacrer aux moyens de faire
reficontrer ’éléve et sa langue. '

 Le choix des stratégies &’ mtérventlon et les moyens tlv faire réaliser les apprentissages
visés dependra toujours des objectifs du programme. Quels que soient sa formation, le cadre
organisationnel dans lequel il évolue, le niveau socio-culturel de ses éléves, le maitre ne doit
jamais oublier I’ohjectif essentiel de l'enseignement du francais: permettre a 1'écolier, pour
s'exprimer, d’utiliser au mieux les moyens syntaxiques, lexicologiques et phonologiques que
lui offre sa langue. L'enfant qui vient a I’école possede déja la plupart des structures de base
de sa langue maternelle. Le maitre, a partir de la langue parlée par l'éléve, doit amener
celui-ci i une langue d’un certain niveau ou d’un certain contenu.

Il serait bon de rappeler que le programme-cadre de francais des écoles ¢lémentaires,
aprés avoir mentionné que “I’enfant est sans cesse incité a utiliser une langue imparfaite’’,
affirme que ‘“‘le frangeic au Québec doit s'aligner autant que possible sur le frangais
international répute correct’”. Selon le premier principe directeur du programme-cadre de
frangais des écoles secondaires, il s'agit “‘de partir de la langue de I’¢éléve, de la corriger et de
Penrichir, en vue d’assurer la maitrise de sa langue familiére correcte et, a un degre
superieur, d'acceder a la langue soutenue”.

A partir du moment ot le maitre devient un professeur de communic: mon la langue,
avec son code et son vocabulaire minima, n'est plus essentielle; ce qui compte c’est le
médium. C’est ainsi que la tenue, le regard, le ton de la voix, les habiletés psycho-motrices
auront la preséance et seront les apprentissages visés. On développera Uexpression par le biais




de I’expression. Au bout d’'un certain temps, on se plaindra, a juste titre, que la relation
organique entre I’expression et la compréhension fait défaut. L’objectif, quant a I’expression
orale, n'implique pas cette erreur d’aiguillage. Il faut enseigner le frangais en fonction de la
communication orale et égalément en fonction de la communication écrite. :
1l faut tout de méme reconnaitre, que chez nous, peridan{ que la révolution tranquille
donnait le pouvoir a la parole, les théories de la communication faisaient de grands progres.
. En méme temps qu’on mettait 'accent sur ’expression orale — tous devaient parler — le sens
" de la parole, (le contenu du message) a commencé a s’estomper et est devenu secondaire. Les
gens n’écoutent plus: les dirigeants et les dicigés, les parents et les enfants, les maitres et leso
éléves. On a perdu le sens du dialogue, en croyant que s’exprimer c’est dire n’imporfe quoi, “
n’importe comment. Et que dire du régne de I’écrit, dans ce monde de l'oral, ou tout doit
étre confirmé par écrit, la parole n’étant garante de rien: la xérographie ne consigne pas
loral. ) .

En guise de conclusion, disons qu’il faut d’abord situer I’apprentissage ‘‘en
horizontalité”. Partir de la langue de l’éléve ‘et la faire fonctionner a 'oral”, en faire voir
toute la richesse et les possibilités d’expression. Ensuite, il faut aller “‘en verticalité’: on fera
*voir i I’éléve les &léments des autres niveaux qui vont:perfectionner I’expression de ce qu'’il a
i dire et la compréhension du message des autres locuteurs. En parallele, on fera
Papprentissage de l'écrit qui requiert des stratégies d’in niveau plus complique, mais dont -
Pobjectif i atteindre, en termes de structures et de contenu, dépasse la quotidienneté de
Poral. Cest ici qu'il faut poser le probléme de I’économie d’apprentissage d’un niveau de
"langue écrite qui ne serait pas celui de la langue familiére correcte.
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COMMUNICATION OR MANIPULATION?

Alex Sharma

o

Along with the current interest in “communicative competence,” those interested in
classroom teaching/learning objectives in the second language context have been led to
question the effectiveness of the drill/manipulation type of approach in insuring
communication in the second language outside the classroom. Manipulation of grammar and
drills are, to be sure, a part of formal instruction that few teachers would dispense of
readily, but it is also obvious that these alone do not guarantee the use of acquired skills for
effective communication in-the real world.

If we can agree that manipulation of classroom grammar does not insure the effective
use of grammar in a communicative situation, what can the teacher do to incorporate into
his/her approach to allow for that communication to take place albeit, sometimes, in a
simulated/artificial form? "I'he solution, to some, for insuring natural communication in the
schoo! environment would be the immersion program beginning at vhe elementary level, or
even earlier. Added to this, particularly at the intermediate and advanced levels, would be
the idea of regular field trips taken into the second language community both for informal
and formal purposes during the school year and possibly into the summer when time and
money permit. On a more selective basis, al intermediate and advanced levels, the idea of
student exchange between language communities would be ideal — over the period of a
semester or a whole school year. The exchange should, where practicable, involve both
students and teachers. Many of these programs already exist. More should be encouraged.

What of the teacher who is absolutely confined to the classroom or school for
resources? Resource people from the second language community can be invited in from
various walks of life with particular skills or competence that would interc.t students and
roflect the realities of the outside world. They should be invited on a whole day or week
basis to enable the students to exploit this resource effectively. Particularly sensitive
resource people can go a long way in establishing the empathy that is often pointed out as
an important factor in second language learning. Continued contact should be made

17




W

available even when these people have left the school, since these people can be valuable
sources for ideas and materials that.could go int¢: individualized programs, which, 1 feel, has
to be one of the answers to effective teaching and learning at the advanced levels. The
“English- for Special Purposes’’ approach has a place here in school instruction as well as

"being the ideal input for pureiy adult programs.

Apart from the téacher’s own creativity, the effective commuri-ation based program

¢ will benefit a great deal from the effective use of audio-visual aids and should be, as much as

possible, a multi-media approach. This is very much a media-geared generation, and instead
of bemoaning the ill effects of the existing media, teachers should exploit it'!onstructively.
The television program, in the second language, that cannot be watched at home due to lack

 of facilities or family hostility must be made available on the school premises, when

possible. Video-tapes can be ideal for this purpose, and they allow for selectivity on the part
of the teacher.

The creative, enthusiastic teacher will always be the ideal communication model for
the second language learner and it is the responsibility of the teacher to play all the roles
possible that reflect speakers. in the outside world, or simulate- those communication
situations with which the students will be faced outside the classroom. I have found that
students can be the teacher’s greatest aides in constructing the props and paraphernalia, not
to mention being good mimics and pantomimists, that°might be needed for a good
simulation. Students all have special talents and skills that they are always eager to show off
to get the attention of those in the adult community whom they are anxious to emulate.
Teachers should recognize this and exploit it for the good of the total learning situation.

All this may mean that.a regular part of the daily or weekly second language classroom
routine has to accommodate more communication exploitation activities, where the teacher
needs to see_the outcome of the drills and manipulations that have preceded them. We
certainly have a lot of time devoted to language presentation and language practice, could
we not spend some more precious time for language use?




TECHNIQUES FCR TEACHING READING, WRITING, LISTENING AND
SPEAKING SKILLS.TO NATIVE SPEAKERS OF ENGLISH'

3 aE L

Ann Lowe

I found it diffucult to determine what your particular interests would be and so
perhaps ‘the bhest approach is to explain what seems important to me after many years of
teaching English to native speakers, mainly in high school. '

When I was asked to lead this seminar, it was suggested that I might consider these
questions: ' . .
What techniques can effectively be employed to develop speaking, listening,

reading and writing skills among speakers of English as a native language?
Should the students’ backgrounds and other factors of cultural milieu be
taken into account in the choice of techniques?

‘Because the relationships I have with both individuals and groups of students, and the
materials 1 use are an import,aht, part of my overall technique, I would like to consider these
two factors first. '

' Rapport — the most important factor in any teaching situation. There are gimmicks a
. teacher can pick up, but they will be elfective only if the student believes from the
eginning, that 1 am genuinely interested in him, in what he has to say, and in helping him
achieve satisfaction. The question 1 ask, the paragraphs 1 assign are not exercises to be
completed for marks but communications between the student and me, und equally
important, communications with other students as well. A class is not just the end product
~ of some computer, but a group of people who will exchang'e ideas, opinions, judgements,
evaluations, . and help; Total classroom rapport is much more difficult to achieve than
individual teacher-student rapport. Can anyone teach communication skills in a class that
sizzles with animosity?

Perhaps the most practical means of developing a vital multi-relationship is through the
choice of appropriate materials. I need to know something about my students’ backgrounds,
socio-economic slots, subjects of their conversations, activities, courses and goals. Last year,
for example, I had a class of young men in their final year — the high school’s goon class.
There was precious little on any high school reading list to interest them. But we did read
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(and so did 1' ). The daily paper provided reports on the latest criminal activities in
Montreal (crlme elsewhere did not ‘interest them), feature articles on UFQ’s, the Atlantic
Triangle, sex change, visiting rock celebrities-even the astrology columns. These topics lead
to magazine articles’ and final‘ly to books.” For these students, as with all students, the
subjects that aroused the most enthusiasm for reading, and the most response in talking and
writing, were the subjects that were in.somenway familiar. Reports,’discussion, and practise
in the most basic skills followed.

The same sources have been invaluable to me in composition classes in ‘both LEGEP _

and university. Not that all readings are drawn from contempomry sources — Socrates,
Thoreau, and Swift are equally valuable.

Students at any level must be involved in the whole communication prqeess. They will

not become involved in isolated exercises, whether they are paragraphs to be read for the
main idea, or sentence correction exercises. For the same reason Literature, is often an
unsuccessful medium for communication skills instruction. It is a too specialized form that
often seems remote from the familiar reality of many students. Nor will the student who
successfully interprets a piece of imaginative fiction necessarily get the essence of an article
of the legal precedents of Bill 22. The student may write poetry, but be unable to organize
his ideas about civil liberties into a clear, coherent statement.

It is much easier to unite the teaching and practice of reading and writing skills, if there
is morelemphasis on non-imaginative works in a reading cléss'. Many of our older students,

for example, cannot support a particular position on a controversial topic. They use .

irrelevant, often superficial arguments, and masquerade opinions s facts and generalizations
as truths, They need to analyse persuasive essays; to isolate the pros and cons. They must. be
able to understand the use of sequential orde:, comparison and contrast, cause and effect,
deductive and inductive reasoning. Recogmzmg the central idea, summarizing information
and making outlines are not workbook activities but oare essential to successful
communication. '

Students involved with the prmt,ed page, the written and the spoken WOrd are“thinking
students. We can only prepare students for the world of tomorrow by encouraging them to
think creatively. Thus problem solving, puzzles, challeriges unusual approaches to the “same

old thing” are an important part of the English class. The mind is more than a reflex to he”

conditioned to react in approved ways to specific stimuli.

An audience is implicit in writing and talking. The student must know that what he
writes, or says, is more imporiant than how he writes. But how he writes will determire how
well he will be understood: thus the “how” is crucial. 1 doub. that a student can be taught
to listen. He will listen if he wants to. The teacher’s function is to establish the “‘want.”

For much of my teaching career, I have been able to assume that most of my students
could read after a fashion, if they wished. *“After a fashion” and “if they wished’’ are key
phrases. Hence my emphasis on material. Proficiency comes, in part, from practice.
Beginning each period with fifteen minutes of free reading, when everyone, including the
teacher, reads something of his own choosing is one way of incredsing interest in reading,
Student-made collages, illustrations, and [i‘ms related to a book or essay can also help. .

1. is difficult to talk about specific techniques in writing - Pve tricd many. Basically
they involve pre-writing activities, a consideration of the way lunguage is used, mstrucbionin
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organization, wrifing for what 1 hope the student will perceive as a constructive purpose,’

and as much individual attention and comment as I can manage. 1 constantly ask, “What do

you mean? ”, “Why? ¥ “So what?” 1 have encouraged imaginative writing in my high

school classes but have tried to make it a functional part of a total writing programme.

Talking and listening skllls are developed in group discussion and*project activities.
Projects often involved both group and individual assignments. For instance, a student, for
part of an assighment, can tape his reading of an interesting passage or a favonte poem plus
an explanatlon of the reason for his choice. Or he could be asked to read a passage to
someone outside the class in order to obtam a reaction which he would report in writing or
on tape. ' ‘

I am not sure whether/i should call my use of small groups a technique or not. It is a
methrod 1 use very frequently and* many other techniques are part of that overall approach.
However; 1 can seldom simply dmde a class into segments and say, “‘go to it.”” Many
students come from homes where the parents are far too occupied by the necessities of daily
living to have time to engage in discussion or lively conversatien; where an argument is

'_ always a prelude to a quarrel; where reading a newspaper or a magazine, let alone a book, are

low priorities, and where television is the famiiy sedative. Too often the major part of the
student’s educational e'(penen"e has centred around pro"ld‘}hg the right answers. When the
protective framework of teacher ‘approval for correct answers is removed, they feel very
'vulnerablp and withdraw. Consequently, group "activities have to be planned in order to
establish a mutual feeling of trust and respect.. The ablhty to' work together and to discuss
‘meaningfully will have {o be developed. Such prepdratlon may be as necessary in CEGEP or
* university classes as in high school.

At the risk of being repetitive: students must want toread, write, talk, and listen. 1 am ’

Jdnstaqtly looking for techniques that will inspire that want. And when [ have succeeded, 1
wish | had more techniques for specific skills’ instruction. '
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L’ENSEIGN EMENT DES LANGUES: OU ALLONS-NOUS MAINTENANT?

“Denis Girard

introduction - .

' L’enseignement des langues est en crise. On le constate un p:u partout dans le monde
ot le theme choisi pour ce colloque ;L enseignement des langues: Pour qui? Pour quoi? ') .
est.assez revelateur on ne se poserait pas des questions aussi fondamentales si, justement, on

n'avait pas le sentiment plus ou moins confus que ce sont les fondemeilts mémes c'e notre
discipline qui ont été ébrai.és. '

Avant d’aborder la réflexion prospective qui m’a été proposée par les crganisateurs du
colloque (“On ailons-nous mamtenant" ™), il me faudra justifier ma premiére assertion et
essayer d’analyser cette ‘‘crise”. On peut d’abord remarquer que.le sentiment de
mécontentement, de’trouble, d’ lnequatlon entre les buts poursuivis et les moyens utlllses ne
concerne pas que le seul enseignement des langues, mais I’ensemble des systémes éducctifs
de “iombreux pays, 3 tous les niveaux. Il est a la source de tous .es soubresauts que nous
connaissons depuis bientdt une décennie. Le monde de cette fin du 20¢ siécle, nous le
sentons bien, est en train de subir des mutations profondes, au point de vue économique,
social et culturel et la jeunesse y est particulierement sensible. 11 est normal que les
formations qui lui. sont  offeries én soient affectées. Il est normal aussi que les langues
asturelles (lanpues raaternelles et langues secondes) qui sont le principal moyen d’accéder au
savoir et le grund vecteur de la communication entre individus dans un monde de plus en
plus peuplé et surpzuplé et de plus en plus mobile soient directement visées.

La “crise” dont je parle est d’avord une crise de croissance liée a l'extension de
I’enseignement sur tous les continents, dans toutes les classes Je nos sociéles, avec les
progres remarquables de I’alphabétisation, le recul progressif de I'age limite de la S(oldnto
obligatoire et le développement des ‘enseignements secondaire et . supérieur. En co qun
concerne les langues maternelles, sans parler des problémes socio-linguistiques et pohhquex
redoutables qu’entraine, dans certains pays d’Afrigue par exemple, 'acces d’unc hmgue
locale au statut d’une langue nationale et €n ne considérant que des pays comme les notres,
cette crise de croissance est le résultat dv passage d’une conception élitiste de I’enseignement
i ce que l'on a appelé la ‘démocratisation”, ¢’est-a-dire 'accés du plus grand nombre a la
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culture. Toutes les recherches pédagogiques mettent en relief le role considérable que joue le
milieu socio-culturel sur les résultats scolaires, bien qu’il ne soit pas le seul facteur. Or les
différences socio-culturelles reposent essentiellement sur 'usage qui est fait dans chaque
milieu de la langue maternelle, aussi bien dans sa forme parlée que dans sa forme écrite. Les
etudes conduites par Laurence Lentin dans les écoles maternelles frangaises sont particuliére-
ment significatives a ce sujet (1). La réforme de I’enseignement du frangais a 1’école élémen-
taire avee les répercussions qu’elle entraine au niveau de I’enc~ignement secondaire est un
autre aspect de la crise que nous vivons en France (2). En Grande-Bretagne, ’enseignement
de Panglais langue maternelle a paru suffisamment inquiétant pour que des expériences
soient encouragées qui permettent aux jeunes enfunts de maitriser plus rapideme' t et plus
efficacement le code écrit et pour développer sensiblement la lecture (3). Ce ne sunt 1a que
quelques exemples empruntés a deux pays que je connais bien. Les difficMltés sont
évidemment amplifiées dans les pays bilingues ou multilir;gues qui sont davantage sensibilisés
aux problémes linguistiques. ' _

La “crise de croissance” a eu des consequences tout aussi graves sur I’enseignement des ’
langues secondes qui s’adresse maintenant a une variété extréme de publics d’éléves, avec des,
aptitudes et des motivations profondément différentes au sein d’une méme classe. Avec des
m5thodes de plus en plus sophistiquées, s’appuy4nt sur de sérieuses recherches et bén2ficiant
des apports des techniques les plus modernes, on s'est apercu que les résultats atteints
étaient loin de correspondre aux espoirs qge'l’on avait fondés. Ces résultats auraien. sans

doute été meilleurs dans les classes beaucoup plus homogénes de ’enseignement secondaire

d’autrefois. La nécessité est apparue de tenir mieux compte des possibilités réelles et des
esoins des éloves: il fallait partir des éléves et re-définir les objectifs de 'enseignement des
langues en fonction de leurs besoins variés au lieu de leur demander d’adopter des objectifs
définis en partant de la matiére enseignée, er. I’occurrence la langue étrangeére. Mais avant
d’en arriver a ce tournant décisif et d’envisager I’avenir, il faut rappeler ce qui s’est passé au
~ours du dernier quart de siecle. -

Les avatars de la linguistique appliquée

Entre le début du siecle et la deuxiéme guerre mondiale, I’enseignement des langues a
connu uné longue période transitoire entre ce que je me suis permis d’appeler “I'ere
pré-linguistique” et la linguistique appliquée a I’enseignement des langues qui a vu le jour en
Amérique du Noid et s’est ensuite propagee en Europe. Sous l'influence de linguistes comme
Bloomfield qui avairnt éte professeurs de langue avant de devenir linguistes, un pont a été
jeté entre deux activités qui étaient jusque li restées nettement séparées: la pédagogie des
langues et la. linguistique. Sous le nom de “‘linguistique appliquée’ (en entendant par cette
9xpress1on tronquée “‘linguistique appliquée a ’enseignement des langues’), on appliquait
aussi des principes psychologiques — la psychologie de I'apprentissage — qui appartenaient a
I’école dominante de I’époque, le behaviourisme. La nouvelle pédagogic des langues (“the
New Key”) qui s’est développée entre 1940 et 1970 était “structuro-behaviouriste”
puisqu’elle avait comme base linguistique le structuralisme et comme base psychologique le
hehaviourisme de Skinner. Les caractéristiques de cet enseignement des langues sont bien
connues: elles ont été décrites daus de nombreux ouvrages publiés des deux (olés de
l‘./,\lt.lantique pour expliquer les liens étroits entre la linguistique et P'enseignement des
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langues. Un des meilleurs résumés, souvent cité, est celui qu’en avait donné W. Moulton (4).
Au structuralisme on empruntait I'idée que tcute langue est un systéme de signes dont
I’agencement sur les deux axes syntagmatique et paradigmatique peut étre décrit de fagon
précise. La .linguistique ‘fournissait ainsi des descriptions phonologiques et
morphn-syntaxiques et des inventaires lexicaux sur lesquelles pouvaient étre établis les
contenus linguistiques et les progressions des cours de langue. Ces descriptions étaient celles
de la langue contemporaine et donnaient la priorité & la langue parlée, suivant le célebre
adage ‘‘language is speech”. Le hehaviourisme enseignait de son coté que I’apprentissage
d'une langue étrangére (tout comme !a premiére acquisition du langage chez le jeune enfant
qui apprend sa langue maternelle) était une affaire de comportement qui reposait sur la
création d’habitudes et d’automatismes. Il fallait donc privilégier la pratique intensive sous la
forme de “drills”. :

Du point de vue méthodologique, les mémes fondements théoriques pouvaient inspirer
des meéthodes sensiblement différentes. C'est ainsi que les méthodes audio-orales ou
audio-linguales qui comportaient surtout des batteries d’exercices d’entrainement
systématique au détriment du développement de la communication dans des situations de la
vie courante, et qui faisaient grand usage du laboratoire de langues, se développaient surtout
de ce coté-ci de !’Atlantique. L'Europe, et notamment la .France, préférait 'approche
audio-visuelle qui, tout en reconnaissant I'importance d’un entrainement systématique .
audio-oral, prenai} comme point de départ de cet entrainement un dialogue dont le contexte
situationnel, concrétisé par le support visuel d’une séquence d’images projetées, permettait
de simuler la communication courante en langue étrangere. Ce que toutes ces methodes
avaient de con.mun, outre leurs bases théoriques, c’était le fait qu’elles essayaient avant tout
d’améliorer le contenu des cours, par une, selection rationnelle, voire scientifique des
éléments linguistiques et en adoptant une progression considérée comme optimale pour
introdune ces éléments. Autrement dit la question fondamentale a laquelle on essayait de
répondre était “‘Que faut-il enseigner? . Et il faut reconnaitre que l'idée de vouloir trouver
la réponse dans les résultats connus de la recherche linguistique représentait un trés grand
progrés par rapport a la pratique de la méthode “directe” qui s’était interrogée seulement
sur le “Comment enseigner? ™ et y avait répondu de fagon un peu sommaire en disant “Il
faut enseigner directement dans la langue étrangére”, sans se préoccuper le moins du monde
des contenus. Mais il y avait une autre question non moins fondamentale a laquelle la
linguistique appliquée ne répondait pas, ou si peu, c'était la question “A qui
enseigne-t-on? ', Clest cette nouvelle préoccupation. qui a ‘commencé a eébranler la
linguistique appliquée premiére forme. Aux livres sur la linguistique et ’enseignement des
langues ont succédé des ouvrages consacrés a la linguistique et a 'apprentissage des langues:
le “teaching” a été détrdné par le “learning” dans les préoccupations primordiales des
théoriciens.

Mais la véritable “crise” de la linguistique appliquée a été déclenchée par la double mise
en cause par Chomsky en 19567 (5) et er 1959 (6) des deux piliers du nouvel enseignement
des langues, la linguistique structuraliste et le skinnérisme. Il faudra certes une bonne dizaine
d’années, en Europe surtout, pour que les spécialistes de I'enseignement des langues tirent
toutes les conséquences de la “‘révolution chomskienne’’. Mais deés 1964, dans son premicr
ouvrage, The Psychologist and the Foreign-Language Teacher, W. Rivers tire le signal
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d'alarme en montrant que les principes de la méthode audio-orale reposent sur des postulats
qui n’ont encore fait 'objet d’aucune vérification et que le psychologue peut légitimement
metire en doute ou méme rejeter (7). 1l était naturel que ce premier avertissement nous vint
d’ Amérique ou était né le nouvel enseignement des langues, ou il était largement répandu,
avec tous les exceés auxquels pouvait conduire un équipement technologique luxueux mais

pas toujours efficace, d’Amérique aussi ol les idées de Chomsky s’étaient d’abord propageées.-

L’année-pivot de la “crise” se situe plutdt en 1970, comme j’ai pu le montrer dans une
conférence prononcée a Londres a P'Institute of Linguists, en février 1975 (8). Pendant
cette année 1970, ont été publiés, en méme temps que le livre de L. Jakobovits, Foreign
Language Learning (9), trois ou quatre articles importants dus i.des auteurs aussi écoutés
que Wilga Rivers ou Daniel Coste, alors Directeur du CREDIF et allant tous dans le méme
sens. (’etait la prise de censcience d’un grand malaise ou méme d’une “‘crise géneéralisée”’,
comme ’écrivait Ch. Bouton un peu plus tard dans la revue Les langues modernes (10). On
reconnaissait que l’enseignement des langues n’était plus adapté a I’évolution'de la recherche
en linguistique et en psychologie et qu’'un “renouveliement méthodologique’ était
inéluctable, comme le disait clairement le titre de ’article de Daniel Costé auquel je viens de
faire allusion (11). On était bien loin de I'euphorie qu’avait entrainée 1’éclosion de la
linguistique appliquée a I’enseignement des langues. D'ailleurs, pouvait-on encore utiliser une
expression aussi ambiglie et aussi discutable? Quelle linguistique appliquer, puisque
plusxeurs écoles s’affrontaient, avec des conceptions diamétralement opposées? N’était-ce
pas plutot de la Psycholinguistique appliquée? Mais fallait-il dire que notre discipline était
application de ceci ou de cela? Une partie du malaise, de la déception souvent constatée au
bout de trente ans de linguistique appliquée ne venait-elle pas de la désillusion de ceux qui
constataient améremerit que la linguistique n’avait pas de solutions toutes prétes a of frir au
professeur de langue? - L’enseignement des langues ne pouvait pas se contenter de rester i la
remorgue d’une autre discipline. C'est, je crois, dans ce pays qu’on a, pour la premiere [ois,
parlé de lz *“didactique des langues”’, appellation que j’ai tenu'a faire mienne en I'intérant
dans le titre d'un e mes livres (12).

L’évolution recente de la didactique des langues ,

Parler d’une “didactique des langues”, c’est envisager notre discipline dans- sa
spécificité, en revendiquant le droit de puiser librement parmi les apports des recherches sur
le langage sans étre nécessairement inféodé a une théorie linguistique particuliére. C’est la
pour moi un point treés important car c’est I: scule facon de sortir de la “‘crise” dont jlai
parle,

La specificité de I'enseignement des langues (langues maternelles et langues secondes),
reside dans le fait que 'objat d’étude -~ la langue - - est aussi Pinstrument utilisé pour mener
cette étude; et cetle caractéristique unique, si nous y réfléchissons hien, est lourde de
conséquences. Les deux objectifs, Papprentissage de la langue et son utilisation, ou si 'on
veut la “competence’ et la “performance”, pour employer la terminologic de Chomsky,
doivent étre poursuivis simultanément. Cela veut dire que des deux grandes familles de
theories de 'apprentissage, les théories du conditionnement et les théories cognitives,
aucune ne sera pour nous enticrement satisfaisante mais chacune d’elles devra inspirer
certaines de nos démarches. Clest pour avoir oscillé d’un pole a un autre depuis trois-guarts

M

T




de siécle que I'enseignemant des langues n’a pas donné jusqu’ici les résultats escompies.

L’enseignement traditionnel (‘“‘grammaire et traduction’) était de type cognitif mais
avait le grave inconvénient de ne pas s’appuyer sur des analyses linguistiques sérieuses. La
linguistique n’avait pas encore fait intrusion dans ’enseignement des langues: on était encore
a I'“ére pré-linguistique”! On perdait sur les deux tableaux: 1’éléve n’arrivait pas a saisir les
vrais mécanismes du fonctionnement de la langue; il n’était pas davantage entrainé a utiliser
cette langue, puisque les seules manipulations qui lui étaient: proposées avaient pour but le
passage d’une langue a I'autre, c’est-a-dire un exercice artificiel qui n’avait aucun rapport
avec les fonctions normales du langage. La méthode directe a fait faire quelques prqgrés en
obligeant maitre et éléves a s’exprimer dans la langue étrangere, en réduisant le rHle de la
traduction et des explications théoriques. Mais il lui restait deux graves défauts: le caractere
trés artificiel des échanges en langue étrangere qui s’appuyaient a peu pres exclusivement sur
les descriptions de la langue écrite et I’absence de toute base linguistique.

La linguistique appliquée. a I'enseignement des langues -dont j'ai déja évoque le
développement depuis les années quarante jusqu’a la crise de 1970 a eu, je P'ai dit, le tres
grand mérite d’etablir la jonction entre la linguistique et ’¢énseignement des langues. Mais
elle a été marquée par une confiance excessive dans le conditionnemént, en réduisant au
strict minimum la part du cognitif. :

Avec la “révolution chomskienne’’, on aurait pu normalement s’attendre a un retour du
pendule vers le pole cognitif. Du point de vue des théories de ’apprentissage, nous avons vu
combien le conditionnement était pris a parti. Certains transformationalistes ont bien essayé
de construire des méthodes de langues en s’appuyant, sur ’apprentissage ordonné de regles
de ré-écriture et de régles de transformation appliquées a des phrases-noyaux, et en faisant
appel a linteliet de |'éleve. Mais ces tentatives étaient vouées a ’échec pour plusieurs
raisons. Les grammaires transformationnelles et génératives sont, comme on le sait, des
systéemes fort com)lexes, poussés a un haut degré d’abstraction et de formalisation. Ce sont
des “modeles” sans doute efficaces pour décrire le fonctionnement finguistique, au niveau
de la recherche fondamentale, mais a priori mal adaptés a ’enseignement des langues. Je
n'ignore pas que la psycho!.ingliistique s'est emparée du modele transformationnel pour
essayet de rendre compte de ce qui se passe a la fois dansl I’acquisition du lang::ie par le
jeune enfant et dans le fonctionnement du langage. Mais il ne s'agit que d’hypotheses
d’écoles sur lesquelles il serait dangereux et prématuré de fonder des démarches
pédagogiques. A cet inconvénient, il faut en ajouter un autre qui est loin d’étre négligeable
ot qui‘ explique aussi l’évolution actuelle de la didactique des langues. La linguistique
structuraliste limitait son ambition a la description des langues naturelles a partir d’un
corpus fini, C’es! Jd’ailleurs un des grands reproches que lui a adressés le
transformationalisme: ce qui était décnt, ¢’était un corpus limité et non pas la langue. Cela
est vrai, d’un poit de vue théorique, mais pratiquement tout dépend de la fagon dont le
corpus est constitue ét une description sérieusement conduite suffit généralement & satisfaire
les besoins du pedagogue. La grammaire transformationnelle est plus ambitieuse puisque son
objet est le langage dans sa totalité, mais on attend.encore de sa part des’ descriptions
complotes des langues qu’elle @ pu analyser.

La didactigue des ianrgues aurait pu aussi se tourner Vvers d’autres conceptions
linguistiques que le structuralisme ou le transformationalisme, dans le foisonnement actuel
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des théories, comme la sémantique générative ou la théorie de I'énonciation d’Antoine
Culioli. Cette derniére, encore mal connue parce que limitée i un cercle restreint autour de
Culioli, est particulierement séduisante pour des enseignants de langue parce qu’elle intégre
les derniers apports de la recherche linguistique, psycholinguistique et sociolinguistique et
étudie ic langage dans sa fonction de communication. Elle a d’ailleurs inspiré une méthode
d’anglais 'angue etrangere élaborée par une équipe de I'Institut Charles V, a Paris, sous la
direction de Danielle Bailly (13). C’est une tentative intéressante et intelligente, encore trop
récente pour qu’on puisse en tirer des conclusions. On peut pourtant craindre, a priori, que
I’'on soit trop tributaire des démarches de la recherche linguistique pour avoir pu en meéme
temps tenir suffisamment compte des nécessités de I’apprentissage. Car le probleme est bien
la: il s'agit pour la didactique des langues d’élaborer sa propre théorie, en échappant a
Pemprise de la linguistique tout en faisant son profit de tout ce que la recherche
fondamentale peut lui apporter.

"~ ('est ce mouvementi que Peter Strevens a note dar.s une etude recente, en citant de
nombreux auteurs, comme H.H. Sterr et B. Spolsky et tous ceux qui jalonnent le long
chemin conduisanht a I’élaboration difficile sans doute mais nécessaire d’une telle théorie:

1

“Au cours des deux ou trois derniéres années, écrit-il, un certain nombre de spécialistes se

sont attaqués a I’étude de I’enseignement des langues en termes abstraits et généraux,
‘s'orientant vers une théorie de la didactique des langues a part entiére, faisant leur profit

des découvertes de la linguistique et de la psychologie sur les points ou elles peuvent leur,

stre utiles mais en concentrant l’essentiel de leur attention sur cette série unique et

complexe d’événements qui se produisent lorsqu’un éléve apprend une langue avec I’aide

" d'un’professeur” (14).

P Strevens a son tour va s’intéresser a cette “série unique et complexe d’événements”,

4 ce**processus’’ qui associe des opérations d’apprentissage et des aclions pédagogiques, et le
titre de son article est tout a fait révélateur: *“Theoretical Studies of the Language

Learning/'Teaching Process’.
’aboutissement de cette étude est un ‘‘modele”, au sens scientifique, comportant .
douze- éléments, depuis les objectifs généraux jusqu'a 1'évaluation.’ Je n’ai pas l'intention
d’ ontlel ici dans le détail. Si j’ai signalé cette étude, c’est parce qu’elle me parait significative
de P'orientation actuelle de la didactique des langues et que je me sens en plein accord avec
le point de vue exprimé. Je me range moi aussi parmi ceux qui pensent que “I’apprentissage
et l’enseignement des langues sont des activités originales qui peuvent étre éclairées par
certains aspects de la recherche linguistique, dans certains domaines, mais qui en derniere
dnalyse sont indépendantes aussi bien de la linguistique que de la psycholo;.,le (15).
7 “La linguistique appliquée au sens étroit s’est surtout préoccupée de trouver des
ontenus linguistiques satisfaisants pour les diverses étapes de Papprentissage. A lintérieur
I'une conwptlon pédagogique qui renoncait & “faire de la grammaire” de maniére cognitive
Qwétait la pratique intensive des structures par le moyen des drills qui tenait lieu
d’en\.s:ﬁgnement grammatical), on mettait pourtant au premier plan le contenu grammaticalA
des cours pour lequel on recherchait la meilleure progression possible. L’élaboration d’un
cours, d’une méthode de langue, s’appuyait d’abord sur le choix des éléments linguistiques
que l'on voulait enseigner (structures grammaticales et unites lexicales) et sur leur
répartition la plus rationnelle. L’ouvrage de W.F. Mackey sur Panalyse des meéthodes est
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particuliérement significatif: on pouvait distinguer une méthode d’une autre et méme
dessiner son profil en comptabilisant les éléments linguistiques de chaque méthode et en
analysant leur répartition (16). Cette approche “grammaticale’” qui paraissait pourtant
rationnelle a justifié par ses excés les reproches qui lui ont éte adressés dés le déebut de‘la
“crise’’. L’enseignement du systéme grammatical d’une langue n’est pas une fin en soi mais
un moyen de permettre a I'éléve d’exprimer ce qu'il a envie d’exprimer. D.A. Wilkins a éte
particulicrement net dans sa critique:

“Alors que les méthodes et les techniques de I’enseignement des langues étrangeres ont
constamment évolué, le contenu de ’enseignement continue, en régle générale, a étre

. défini de la méme maniére. Tant dans I'enseignement traditionnel que dans
I'enseignement moderne, I’objectif est congu comme &ant d'initier 'éléve au systéme
linguistique et plus particuliérement grammatical, pas a pas. Un inventaire des éléments a
acquérir est dressé et organisé en une séquence pédagogique. Que cela soit ou non
apparent, la plupart des manuels ont pour base un programme grammatical’’ (17).

Nous ne sommes pas obligés de suivre Wilkins lorsqu’il ‘met dans le meme sac
“enseignement traditionnel’ et “enseignement'moderne", mais il faut reconnaitre que la
préoccupation grammaticale a souvent été exagérée, que ce soit pour faire entrer a tout prix
dans un texte fabriqué (dialogue ou reécit) la ou les structures correspondant 2 la progression
ou .que ce soit pour faire pratiquer dans des “drills” des phrases artificielles sans aucun
rapport avec ce que I’éleve souhaiterait exprimer. ,

On peut évidemment répondre a- Wilkins que I’enseignement qu’ii qualifie tres
vaguement de ‘‘moderne’’ Tecouvre des réalités fort variées. L’approche ‘“‘grammaticale’ est
plus ou moins critiquable ou acceptable gpivant gu’elle est ou non associée a une approche
“situationnelle”. Les deux sont, on le sait, étroitement combinées dans les méthodes
audio-visuelles. Mais il falidrait pousser encore plus loin les diéti'nctions suivant le degre de
naturel des situations proposées, leur pouvoir motivant sur les éléves, leur caractére

contraignant, ce qui est fait pour mettre les éléves sur la voie de I’expression sportanée par

une libération progressive. On note, de ce point de vue, des différences considerables entre

ce que 'on appelle parfcis les deux générations de methodes audio-visuelles publiées en
France.

Ce qui est en cause ici c’est le rdle attribué a Péleve qui est a la fois apprenant et '

utilisateur de la langue a des fins de communication. L’enseignement des langues se trouve
de plus en plus concerné par des problémes psycholinguistiques et sociolinguistiques. Dans le
processus d’apprentissage -et d’enseignement, on s’apergoit que ce qui est essentiel c’est la
fonction de communication. Dans un de ses derniers livres, W. Rivers propose, elle aussi, un
nouveau ‘‘modele” de _didzictiqﬁe des langues (18). En opposant le “skill-getting” et le

~“skill-using” (autrement dit 1'acquisition et I'utilisation des savoir-faire linguistiques), qui

supposent deux types d’activités complémentaires, elle montre que le but unique est de
pouvoir finalement réussir a motiver 1'éléve- a la véritable communication. En acceptant
comime une étape intermédiaire ce qu’elle appelle tres juatem"ent, la
“pseudo-communication”, elle fait preuve de réalisme parce qu’elle reconnait le caractere
nécessairement artificiel de la communication au sein de la classe. Mais le role fondamental
de tout professeur de langue (maternelle ou seconde), ¢’est de réduire par tous les moyens ce
caractére artificiel, de fagon a passer le plus rapidement possible i la vraie communication.
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Que le langage serve a satisfaire un besoin de communication n’est pas pour nous une
grande nouveauté. La formule mmployée par A. Martinet, dans ses Eléments, pour définir
le langage (19).'Jakobson, pour sa part, dans ses Essais de linguistique générale (20), a
analysé trés pertinemment les différentes fonctions (“phatique’, “expressive”, “conative”)
qui sont concernées dans les -divers actes de communication, & coté de la fonction
simplement “référentielle” qui a été tellement privilégiée dans la pédagogie des langues. Ce
qui est nouveau, c’est I'accent qui est mis aujourd’hui sur ces fonctions de communication,
aussi bien au niveau de la recherche linguistique et socioliaguistique que dans 'orientation la
plus récente de la didactique des langues. Des linguistes et sémanticiens comme G. Leech
publient des descriptiohs de P'anglais qui sont des grammarires de la communication (21).
M.A.K. Halliday publie une étude sur les fonctions du langage (22). Quant aux articles
consacrés a l’enseignement d’une langue ‘de la communication, ils sont innombrables. E.
Roulet en signalait un bon nombre dans un document de travail préparé pour 'UNESCO en
septembre 1975 (23). Le probléme est fort bien posé dans un article de Allen et Widdowson
cité par Roulet et qui définit ce que 'on peut entendre par “posséder une langue comme
instr\ument de communication”" '

“11 ne suffit pas de lire et d’écrire correctement une phrase, comme dans I’enseignement
traditionnel, ni d’étre capable de’ comprendre ‘et de produire rapidement et
automatiquement une phrase correcte en réponse a certains stimuli élémentaires, comme
dans |'enseignement audio-visuel et audio-oral; il faut‘ savoir utiliser les phrases
appropriées a3 un contexte linguistique ‘et & un contexte situationnel donné. En d’autres
termes, il faut savoir, d'une part, combiner ces phrases dans des unités de communication
plus vastes, comme le texte et le dialogue et, d’autre part, utiliser les énoncés appropriés a
certaines situations de comrhiunication' (24).

Cet accent mis sur la communication est actuellement en Europe l’événement le plus
important dans l'orientation prévisible de la didactique des langues.

o

Apprbche conceptuélle et diversification des méthodes -

L’approche conceptuelle ou sémantique de I’enseignement des langues a été lancée, il y
a exactement cing ans, par un petit groupe d’experts du Conseil de I'Europe, a la suite d’un
symposium organisé a Rishlikon (Zurich) en mai 1971 par les Eurocentres, sous I’égide du
Conseil de I'Europe. Le but du symposium était d’étudier ‘‘le contenu linguistique, lcs
moyens d’évaluation et leur interaction dans 1’enseignement et I’apprentissage des langues
vivantes comme partie de I’éducation des adultes”. Parmi les participants se trouvaient D.A.
Wilkins, de I’Université de Reading, J.L.M. Trim, de"Cambridge,, J.A. Van Ek, Directeur de
PInstitut de Linguistique appliquée de I"Untversité d’Utrecht et René Richterich, Conseiller
pedagogique des Eurocentres.” Ce sont eux qui furent chargés, a I'issue du symposium, de
constituer un groupe de travail qui devait mettre au point et préparer la mise en place d’un
systéme d’unités capitalisables pour ’apprentissage des langues vivantes par des adultes.

On comprend que l’enseignement des langues vivantes aux adultes soit une
préocctipation dominante dans ’Europe d’aujourd’hui, avec le nombre considérable-de
migrants dans les pays d’Europe occidentale, le dévéloppement des voyages, la mobilité plus
grande des populations et le role de plus en plus grand de la formation permanente. On peut
penser sans risque de se tromper que 'apprentissage des langues par les adultes n’ira qu'en
‘croissant dans les années i venir. Mais il faut dire tout de suite que si les idées de ce groupe
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de travail nous intéressent, c'est parce qu'elleg sont applicables a I’enseignement des langues -
" en général, langues maternelles et langues secondes. Elles ont déja suscité un grand intérét en
France et surtout en ‘Allemagne ou des méthodes d’enseignement de !’anglais en milieu
scolaire ont été élaborées, avec la collaboration de C. Candlin, de I’Université de Lancaster.
Plusieurs ensembles pédagogiques ont été publiés récemment en Angleterre qui s'iuspirent
des mémes principes. Enfin, j’ai eu ’honneur d’ére co-rapporteur avec Eddy Roulet, en
septembre dernier, d’une réunion d’experts de I’'UNESCO sur “La diversification des :
méthodes et techniques d’enseignement”de la langue seconde’’. La encore, c’est le mbdéle du ¢«
Conseil de I’Europe qui a été recommandé dans le rapport final par les vingt experts venus
de tous les continents. Il vaut donc la peine d’en parler ‘au moment Ol nous nous
interrogeous sur 1’avenir ou le devenir de la didactique des langues. De quoi s’agit-il? C’est
D.A. Wilkins qui nous le dit, dans un des deux principaux documents publiés par le groupe
de travail: ' y

“Le présent document propose et décrit une variante des méthodes d’approche -
situationnelles et grammaticales de définition du contenu. Le point de départ est la
question suivante: ‘Quels concepts I'étudiant européen désire-t-il pouvoir exprimer dans la
langue-cibie? ' Elle constitue donc une approche conceptuell: ou sémantique de
I’elaboration des programmes. Ii devrait étre possible de déterminer les termes que telle
ou telle personne a besoin d’employer et les contraintes situationnelles qui risquent de
jouer, et d’en déduire les f ormes linguistiques convenant au codage de son message’’ (25).

-3

Nous avons vu les inconvénients qu'il y a a déterminer le contenu d’un cours de langue
i A partir de critéres grammaticaux. Cet inconvénient est atténué quand I'approche est a la fois
situationnelle et grammaticale. Mais on s’apercoit vite qu’il est impossible de faire un
inventaire rationnel des situations linguistiques, en supposant résolu le délicat probléme de
la qéfinition de la notion de situation. On peut, par contre, en partant des concepts ou des
notions i exprimer, faire des inventaires complets; voir dans quelles situations ces notions
. sont exprimées, compte tenu des fonctions de communication du langage et terminer enfin
par un inventaive linguistique, grammatical et lexical. Cela revient a renverser tres
exactement l'ordre des operations, avec I’avantage remarquable que, ce faisant, on prend

comme point de départ ce que l'individu a besoin d’exprimer, autrement dit les besoins -
langagiers de I’éléve. Nous avons, depuis pas mal d’années, pris ’habitude de reconnaitre la
prédominance de l'apprenant dans toute situation d’apprentissage linguistique. Mais nous
devons admettre que c’était le plus souvent du “lip-service’’. Nous ne disposiong pas en tout
~ cas d’un “modéle”. au sens scientifique, nous permettant de rationaliser notre démarche. Ce
modéle nous est maintenant proposé par le groupe de Strasbourg. Il est décrit en detail par

René Richterich dans le document déja cité et se résume dans le schéma suivant:

o “ISL P SA
’ \ AL s . _

Y

=

BLF— ’ +«— BA

—
PV AN

OA

{OL
action podagogiquer du professeur de langue nait de ta rencontre, au milieu du

schéma, de action langagicre Al ct de Paction d’apprentissage AA. Cette double aclivile,
fondue en une seule dans la case centrale, résulte de la conjonction de deux types e besoins
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‘(l)esoms langagiers BL propres 4 chaque individu et besoins d’apprentissage BA) et de la

traduction operatlonnelle de ces besoins. Besoins langagiers et besoins d’apprentissage sont
le résultat de situations et d’opérations langagiéres (SL et OL) et de situations et
d’opérations d’apprentissage (SA et OA). Le modeéle de Richterich parait forcément abstrait,
comme tous les modéles. 1l correspond pourtant a des opérations pédagogiques tres
concrétes. Les opérations langagiéres OL comportent comme principale catégorie les
fonctions que doit remplir ’acte de communication. Et une analyse théorique intéressante a
été faite a ce sujet par le groupe de travail.

L’'un des intéréts de I’approche conceptuelle ou notionnelle_est qu’elle s’applique a
divers publics d’éléves et a diverses langues, en tout cas jusqu’a l'étape finale de
détermination du contenu linguistique des cours. C'est peut-étre une fagon d’envisager le
probléme-“des tniversaux llngulsthues. en tirant profit pour la didactique des langues. Le
groupe: de Strasbourg a travaille d’abord sur Panglais, établissant le contenu lexical et
grammatical pour un ‘“‘niveau-seuil”. Une autre équipe travaille sur le francais et d’autres
langues 'sont envisagees. |

Mais ’avantage fondamental est que cette nouvelle approche, qui met au premier plan
les besoins langagiers de I’éléve, conduit obligatoirement vers une plus grande
individualisation de notre enseighement des langues. Or, je crois avoir montré la nécessite de
cette individualisation au début de cet exposé, pour répondre au défi que représente pour
nous l’Iiétérogénéité de plus en plus grande de nos publics. La nouvelle approche peut nous
donner la réponse ou tout au moins nous permettre de la trouver plus facilement. Ce que je
peux dlre c’est que les premiéres expériences faites en France, bien que fort modestes,
semblent encourageantes Un signe particulierement encourageant est la volonté exprimée
par certains professeurs d’anglais langue étrangere de travailler con]omtement avec des
collégues professeurs de frangais langue maternelle. !

A ce point de mon exposé, je me crois obligé de préciser mon point de vue vis-a-vis de
la nouvelle approche. Il est bien entendu, et j’exprime ici une mise en garde qui a été faite a
plusleurs 1epr1ses par les membres du groupe de travail, que ce qui est préconisé n’est pas,
une fois de plus, une panacée merveilleuse pour résoudre les problémes de ’enseignement
des langues. Les responsables sont des chercheurs qui ont I’attitude prudente des chercheurs.
1ls font des propositions dont ils disent eux-mémes qu’elles doivent étre soumises au feu de
l’expenmentatlon Ils ne préetendent pas apporter, ‘des ‘solutions-miracles et d’ailleurs leur
travail de recherche n’en est qu’a son début. C’est & nous, qu’il appartient de voir si les
nouvelles voies qui nous sont ouvertes paraissent suffisamment fécondes. Pour ma part, je
n’hésite pas a répondre affirmativement. Mais je considere que tout reste a faire.

Une question que ’on peut se poser, et je sais qu’elle préoccupe certains de mes amis,
est de savoir si cela veut dire que nous allons devoir bientot briler ce que nous avons.adoré.
Je fais allusion a la place de la linguistique dans la didactique des langues. Pour moi, la
réponse est claire: il ne s’agit pas de revenir en arriére, la linguistique est entrée une fois pour
toutes dans ’enseignement des langues. La seule différence est qu'on fera appel a elle un peu
plus tard dans le processus complexe de I’enseignement des langues et qu’on tiendra
davantage compte d’autres disciplines telles que la psycholinguistique et la sociolinguistique.
Mais nous aurons toujours besoin de bonnes descriptions’et de toutes les découvertes que
I’on pourra faire dans ce domaine toujours mysteérieux et. merveilleux du langage.
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On peut aussi se demander si nous allons devoir jeter aux oubliettes des methodes et
des manuels de langue récents qui nous semktlaient marquer de nets progrés par rapport a
ceux qui 'es avaient précédés. Je ne le pense pas. Mais la nouvelle gpproche pourra nous
inspirer d’utiles améliorations pour une plus grande efficacité. Les promoteurs déclarent
d’ailleurs ne s'intéresser qu’a I’établissement des contenus des cours et non pas aux
démarches pédagogiques. Mais nous ne les croyons pas sur ce point, sachant bien qu’a de -
nouveaux contenus correspondent nécessairement de nouvelles démarches.

Conclusion

Les organisateurs de ce colloque m’avaient demandé de me livrer devant vous a un
travail prospectif. Il est toujours dangereux de jouer au prophéte. J’ai essayé d’analyser de
mon mieux I’enseignement des langues d’aujourd’hui, en cherchant dans ’évolution de notre
discipline des fils conducteurs qui nous permettraient d’imaginer -sans trop de risques
I’enseignement des langues de demain. S '

Partant de la constatation d’un état de crise,, crise de croissance et crise
méthodologique, j’ai voulu montrer que la didactique des iangues, de plus-en plus exigeante
a I’égard d’elleméme était en train de se hausser au niveau d’approches théoriques qui, par
leur sérieux, n'ont rien 4 envier a celles qui caractérisent depuis pius longtemps les
recherches en lingﬁistique et en psychologie, par exemple. ‘ g

L’un des “modéles” qui nous ont été récemment proposés m’a paru particuliérement
riche et je vous ai dit pourquoi. Quelle que soit ’évolution future de I’enseignement des
langues, nous savons qu'il y a encore for{ a faire pour poursuivre les recherches qui
© s’imposent. Et nous savons aussi que nous ne trouverons jamais de solutions entierement
satisfaisantes dans une activité aussi complexe que I’enseignement des langues. Saurons-nous
jamais ce qui se pass¢ vraiment dans le .processus d’apprentissage d’une langue? Les
recherches les plus récentes semblent toutes montrer qu’il se passe vraisemblablement des
choses différentes d’un individu & un autfe. Devrons-nous avoir ufe méthode différente pour
chaque éléve? Je ne suis pas loin de le penser. Le professeur de langue de demain devra avoir
peu d’éléves et toute une panoplie de méthodes et de matériaux pédagogiques différents
pour les différents éléves et les différerits moments de son enseignement, qu'il aura appris a
employer a bon escient. C’est pour cette raison que "ma sympathie va aux approches qui
favorisent le plus I'individualisation de I’ensefgnement. ‘ L

Ayant a préfacer le numéro spécial de la revue Le frangais dans le monde consacré a

I’an 2000, Guy Capelle avait fort bien résumé, en novembre 1973, les orientations qui se
dessinaient: '

“Une meilleure connaissance des facteurs composant les situations de communication et
de leurs interrélations, une confiance mieux établie dans la validité des procédés
d’évaluation pour le professeur aussi bien que pour I’éléve, une saisie plus lucide des
forces de diversification et d'unification dans le domaine de la communication
linguis{ique, une remise en cause, dans la classe de langue, de la situation centralisée au
profit d'une relation homogéne el surtoul linteraction féconde de Pidéologie, de la
recherche el de la pratique pédagogique, lout cela prépare "avéenement du nouveau
millénaire” (26). '

'On me permettra ‘de me citer moi-méme, en guise de conclusion, en empruntant.
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quelques phrases aux derniéres pages de mon livre “Les langues vivantes” dans lequel je me
suis aussi risqué a envisager les perspectives d’avenir:

“Notre discipline doit étre a I'affat de toutes les découvertes qui peuvent lui permettre
d’obtenir dé meilleurs résultats. Mais c’est en son sein, par un patient travail de recherche
permanente, contrdlé par des évaluations précises ét complétes, que doivent se forger les
instruments de son constant renouvellement” (27).

[
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DISCUSSION

Uft pa'rticipant.‘ .

' Je travaille dans un domaine bien particulier. Nos besoins sont trés concrets. Nos
tudiants sont déja insérés dans leur milieu de travail et sont 4 méme de percevoir icurs
propres*besoius. Il s’agit pour nous de levr fournir-les outils qui leur permettront de bien le
faire. Il fau, donc les amener a déterminer eux mémes les objectifs de notre enseignement.
C’est une ‘d€s préoccupations de 'andragogie a I’heure actuelle.

Monsieur André Boudreau: - h ' :

M. Boudreau fait trois constatations:

1. le schéma proposé par René Richterich pour définir les besoins langagiers est trés
complet trop complexe, trés difficile a appliquer. :

“2."COn peut tirer de,ce schema trois éléements essentlels ala deflmtlon des besoms
langagiers:

— le facteur temps
— le milieu géographique
—la situation sociale de I'individu
Ces éléments (:ori‘espondent aux trois facteurs dont les socnolmgulst.es disent qu’il faut tenir

!

. compte: ' ,

— le role temporel de I'individu
— son role spacial
— son role social .

3. On est en train de faire 3 Ottawa une étude des besoins langagiers des agents de la
fonction publique. Un questionnaire a été élaboré qui sera traité par ordinateur. On attend -
les résultats, ce n’est qu’un début. - ' '

Monsieur Boudreau nous communique les sources d’information suivantes en ce qui
concerne les besoins langagiers:

a. COmlte de I’éducation extra-scolaire et du développement culturel. Les langues vivantes
dans I’éducation des adultes. Conseil de I’Europe, Strasbourg, 1974.

- b. Conseil de la coopération culturelle. Systeme d’apprentissage des langues vivantes par les

' adultea un systéme européen d’'unités capitalisables. Conseil de l’Europe. Strasbourg,

1973.° -

. V.m Ek, J.A. A System for Adull Language Learning — 'I‘he Threahold Level. Conseil de
la (,onpomhun culturelle, Conseil de ’Europe, Strasbourg, 1975.

d. Roulet, Eddy et al. Un niveau seuil. Conseil de la coopération culturclle, Conseil de
Pliurope, Strazbourg, 1976. (Sera disponible en aotit 1976).

_.{Notons que ¢ et d-sont application de la théorie définie en a et h).
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encore tirer de conclusion.
Q. Est-ce qu’on propose des objectifs culturels? -
R. On laisse au- professeur toute latitude pour introduire cet aspect dans le cours. On se
-‘co"ntente de donner des objectifs linguistiques. Le professeur devra avec ses étudiants
définir les autres types d’objectifs. _
- Q. D’acc_dd. On peut, faire déterminer ses objectifs socio-culturels a un acdulte mais dans le
cas d’enfants, c’est impossible. - ,
R. En général en effet on constate que ces objectifs ont été imposés a ’enfant.

-

—
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