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Avant-propos

L'enseignement des longues: Pour qui? Pour quoi? Questions fondamentales que l'on
pose et que l'on se doit de poser, non seulement a propos de l'enseignement de la langue
seconde,, mais de celui de la langue maternelle tout aussi bien. Qui a besoin d'approfondir sa
connaissance d'une langue déjà "connue" puree que deja utilisee comme instrument de
communication quotidienne? Qui a besoin de passer par le dur apprentissage d'un deuxième
code, qui vient en somme doublei celui dont on se sert depuis la naissance et grace auquel
on s'exprime deja avec naturel et aisance? Pour répondre a ces. questions, nous deyons
immediatement nous demander "pour quoi? " Quels 'sont exactement- les besoins des
per so nnes qui ont a se soumettre a cet enseignement? Comment ces besoins se
differencient-ils d'un individu a l'autre? S'agit-il de hesoins imperieux rattaches a un
gagne-pain? . . . de la volonte de mieux communiquer avec les membres de sa communaute
linguistique ou d'une autre . . . du desir de mieux connaitre Pheritage culturel que
representent les ecrits du passe?' Autant d'objectifs differents exigeant autant d'approches
methodologiques specifiques.

Les communications presentees au eptieme colloque de l'Association Canadienne de
Linguistique Appliquee traitent de ces differentes questions, tentent de cerner les
problemes, et apporter certains elements de solution. Dans le present volunie, nous
n'Itvons pas distingué entre les conferences proprement dites et les communications lues
dabs les differents ateliers, car, dans bien des cas, ces dernieres, tout en touchant a des
ASpects particuliers de certains problemes, amenent des reflexions d'un ordre beaucoup plus
general.

Nous souhaitons que ces Actes puissent contribuer a une meilleure comprehension de
l'enseignement et de l'apprentissage des langues maternelle et seconde au Canada.

Gilbert Taggart
President
Association Canadientw de
Linguistique Appliquee



Foreword
its

Language teaching: For Whom? For .what purpose? These are fundamentalcquestions

s: that must be asked concerning not only a second language but the native language as well.

After all, who needs to study a 'anguage which is already "acquired" because it is already

being used at an instrument of everyday communication? Who needs to be submitted to the

difficult learning experience of acquiring 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 efficiently 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

suggest 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

general implications going far beyond the specific subject treated in the workshop.

It is our hope that these Proceedino 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



LANGUAGE TEACHING: FOR WHOM AND FOR WHAT PURPOSE?

Kenneth Chastain

Times change and languages change. It is the latter realify that presents somewhat of.a
problem to a speaker in the Women's Liberation 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,"

but 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 he 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 andjFemale 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 ray seareh to find a greeting I did consider other alternatives such as "Long-Hairs and

Short-Hairs," "Liberals and Conservatives," "Earthlings," etc., hut 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 talk 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 mc to he invitw; to
participate in 1,1w Seventh Annual Symposium" One can uw the music man approach:
"Jiang on to your seats, guys and gak. You're in For a wally' higshow." I rUIV,11/0 thc 1,tuy:: and

gals here, but my ear tells me on( does not say "gals ;uid guys ") In :in whom"!

introduction I might say: "I ley. I'm from down South in Virgina., mid I'm tI 0;al to he up

Nawth with Yawl." I lowever, the professorial beginning may be the one with which you are

most familiar and most comfortable: "Good (wening. This evening I plan to discuss a topic

of vital interest to us all, "Language Teaching: For Whom and For What Purpose? " It is a

Keybote Address: Seventh Annual Symposium, Canadian Association of Applied Linguistics,

Sherbrooke, Canada, May 6, 1976.
0 Kenneth Chartain 1976
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toPic of special concern to the public in general and to this class in particular, iince 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 Subtle effect on the audience, and the speaker finds himself dr

11erelf confronted with the problem of maintaining a normal intonation pattern in spite of

ne0ousness 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 h* 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

iptaste or suspicion in the mind of the listener.
SeriouslY, 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-defeating:however, and

we should be sensitive to these currents without being defeatist or overly pessimistic.

However, -the problems facing second-language instruction wig not simply fade away nor

solve themselves if ignored, We must address ourselves to these problems and attempt to

react to them in az realistic, positive manner. Therefore, I am most pleased with the general

thenie of this Symposium and With being invited to participate.

Purposes of Education
Prior to examining the rationale for second-language study, let's consider the broader

purpose of ethication itself. 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 promote

cognitive, affective, social, "and psychomotor growth. Schools are established to help

students acquire those skills, abilities, and knoWledge they Will nced 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 growth. 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 knowleke. Each new bit of. information frees the growing individual from

the limitations imposed by his previous ignoi-ance. Oliver Wendell Holmes naints a beautiful

picture of tWs growth process in his poem, The Champ,TPd Nautilus:

"Build t hee more stAlely mansions, my soul.
As the swift seasons 11411!
Ixave Illy low-vaulted past!

Let each new temple, nobler limn the last,
Shut thee from heaven with a dome more vast.

Tilt thee at length art free,
Leaving Ihnie outgrown shell hy unrest Mg sea!

Life consists of a journey or ever-widening eireles as the ha lividual explores the
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universe surrounding him. The important concept in the process is that before moving on to
new fields 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
knowledge, 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. 1-l1 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 contempoyary circumstances he needs to be knowledgeable about their
historical precedents, and in this jet age he could be given instruction in what the fuLure
may bring. To gain a perspective on his culture, he needs to become. familiar with another;
and to gain a perspectiVe on his Own language, he needs to learn another. Y1'.

If I may use an analogy, the individual's priorities in learningare somewhat similar to a
person riding a mythical flying carpet. His first concern is with the moment, with leariling 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 slow 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 been and where he is going. Ile needs to learn
more about 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 find 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 learn all lw can in preparation for this work.

The second import of the purposes of education is that the content must be relevant to
, future needs of the individual. In pioneer clays 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 plans.

Purpose of Language Instruction
Learning to use our native language is the single greatest accomplishment we will ever

achieve. Our almost effortless and practically subconscious acquisition of tlw 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. "I brought you so,nothing." "What? " (up intonation) vs. "What'? " (down
intonation)



2. "What are we having for dinner tonight, roast beef? Mother? " (up vs. down
intonation)

3. 'they took Kevin to a baby doctor.' (baby doctor vs. baby doctor)
4. Ad "When you ot ready:to retire, see us.' (Sponsored by a tire company)

Language is the principal cornerstone 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

between first-language instruction and second-language instruction. First-language learning is

basic to the individnal's role in his occupied life space. To function. in his society native

language skills are indispensable, Therefore, first-language instruction is the highest single
priority subject in the curriculum. So high, in fact, that I know of no educational system in

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 is

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

normal liveS without ever having ventured into a second-language course. We do not, consider

this situation desirable, but the.facts force us to adrr it that it js true.
Too, the goals of first-language instruction and elementary second-language ir,struction

are fundamentally different. The purposes of a first-language course is to refine and improve

a developed language system. The purpose of a second-language course at the elementary
levels is to develop a functional language system. The common misunderstanding uf 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 Quts of the grammatical system in
order that the students may improve their use of that language system. At, the elementary
levels seeond-language students need to concentrate on those eompetences necess,try to
develop functional performance skills. Refinement of usage; in the case of those students
interested in continuing, can lw undertaken at-..advanced levels after basic language skills

have been acquired. .

Eventually language students are prepared linguistically and psychologically to .go

beyond the language development and refinement stages. With this background and

knowledge they can begin to explore language at the fine artsdevel. Tlw first step in both

the first and the second-languag( is to/lenim to appreciate the literature produced in that
language. At the highest level students can begin to produce litprary pieces thomselk Of

course, only a few individuals become authors in their first language, and the number ol
those who do so in a second language is rather limited.

Ilow far the student travels along the road to ref ined language skills and familiariy
with the literature of the language and the path taken toward !lie' language competencies

sought, depends upon the individual. some stu(lents may 1V;Illt only 10 learn to re:ul; others

may see a need !Or learnnw, the .)ral skills as an adjunct to their pi mai goals ()I hers

maY prefer to work with iill four Imighoge -kills. Some may de:woe a general eNjio,ure, while

others enroll for specialw.e4 purposes. In elementary 1....'ades and in most elemenkiry lasses

the students may Nave no ideo what ype,, ut language skills they may need in the tut tire. In
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these cases, the only acceptable alternative is to teach all four language skills.

One obvious di f ference between first and 'second-language . study is that
seoond-languag"e students need to learn as much as possible about the culture. It goes-
without saying that first-language stUdents know their culture, although as in the case of
language they may not be able to describe it or delineate its basic characteristics.

. Language learning i§ a cumulative process, and although this gradual acquisition of
skills is no problem in first-language study due to the fact that the students normally have
ample opportunity to practice outside of clasS, the synchronization of one step with the

r-

next does present teachers and students with enormous difficulties in second-language
learning. Students have difficulty going from one teacher to another, one year to another,

one school to another, and from, one academic le,vel to the next. In the States we have
students with six years or more of second-language study who have never progressed beyond
the second-year materials! They take 'a couple of years in elementary'school or kmior high,

achieve decent grades, go to the next level, are told they knoW nothing, and start ovei again

in a first-year text. The- same process is repeated when they enroll in the university. One
would suspect that even the slowest slow learneris faintly aware that something must be
wrong.somewhere.- He can either ffssume that he ils an extvely poor language student, or

that the system needs to be organized so that he can make steady progress from one level.to

another. Often lie concludes that both may be true; the first=conclusion is made.reluetantly

and the gecond accusingly.
If each of as coulq devise a sequence in his or her Otto system that.would eliminate the

inefficiency and frustration often associated with mb,yhig 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 wOuld rise immediately among both

parents and students. More communication between teachers, schools, -and academic levels

might foster smoother transitions, although ,the problems are admittedly varied and

complex.
The fact that the circumstances surrounding first-language learning .in a natural setting

and second-language learning in a classroom setting are radically different has been pointed

out by various authors and need not:be repeated here. There are t,tspects of these two
distinct processes, howelier, that bear an apparent relationship of interest to second-language.

educators. 'prey of these need .. to be mentioned here. First, learning takes place in
meaningful contexts. Second, ail .communication involves the excrtange' of meariing. And'

third, language is learned and language fluency developed by means of aninternal Process,
labeled "creative construction" by Dulay and Burt (197.3). The implications aro that'
second-language karners need to cornprehend the langttage being studied and that they be
permitted and encouraged to practice constr.ucting language 'utteyances to communicate

with others in the secOnd language.

Is,. Second- Language Instruction Necessa) y or
Even Useful For All Indivitluals?

In principle, yes; in practice, no. A good seomd-language course taken by students

capable of benefitting from the exposure is unquestionably a ,valuable and a unique
educational experience. In the first place, second-language study may help the individual

f
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gain (1) -Slew. 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 circumstances, (5) an ability to work hard in order to master

a difficult task, and (6) an expanded repertoire of learning skills. In the second place,

secorid-language study may result in practical, external benefits such as (1) improved
abilities to relate to people from other cultures, and/or subcUltures 2) more interesting

travel and leisure activities, and (3) primary or 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 numb,ers of "warm bodies" is not the goal. Getting the students in class only gives

us an opportunity to demonstrate that the kn.() du ts 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 take all measures

al our disposal to see to it that expected outcomes indeed do cocur in our second-language

classes. The first step in monitoring our own pioductivii.y k 'I admit the need for constant

attention to our own practices and peritidic evaluation oi tho: e skills, vbilities, knowledge,

attitudes, etc. graduates and/or dropouts of our programs I.ave.

Saying thj,1: sP( )nd-language study :is valuable in a variet; of ways, if the course is

adequate to the task, still does not explain my earlier statement that second-language study..

isnot for eve .yone. The justification for this opinion is not.to be found in the subject
matter itself, but within te indiVidual student, his abilities and his goals in Since none

of us can learn everything, (Will Durant say0hat Oswald Spengler was the last person who

managed to master the entire ,,7pectrum of man's knowledge.) choices must be made' and

priorities established. Those students with limi:ed learning capabilities or with limited
moults of time to_b(., devoted to learning can be expected to concentrate first on the basic

skills they need in their own contemporary cultural setting. Furthermore, each indivislual

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 dwn environment and preparing to earn a

living arc basic factors in his drive toward self-realization, ard, as such, are reasonable and

desirable.

Does the Study of Language "Vary According to Social,

Psychological, Economic or Geographic Factors?
Yes. Obviously, international, national, regional, and local con(litions affect the

willingness of studentS to stwly language. Spurlin )76) explains how international events

and national reelings in the early history of the Unitpd States influenced the study .of

ts'reiwh. Ii this first. place thpre was ;t negative reaction tow;m1 French morals. Ile (wok's

Th)mas ;Jefferson as saying, Whih. learning the language in France ;I young man';,

health ;Ind fortune are mo-c irwsistibly endangered than in any country of (I,( universe: in

Canada he wotdd be ;icquiring a kiwwledge of the country ;Ind d's !sic' inhal*nis which

cannot fail to he useful in Ji to every Ainerican- (p. 87). 'Mese negative prejudices, lowari

the study of French wer, counteracted however. by the positive vrrecis of having many
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French-speaking settlem corning 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.

Also, the national mood seems to reflect conservative and liberal cycles. In conservative
periods the national intei:it turns inward, and the people demonstrate leis interest in
foreign affairs and in other cultures. During liberal eras the public seems more willing to
look outward and more receptive to inco,i,orating elements of -Aher cultures into their own.
These movements are indicative of the cultural life space as defined in practical terms by
members of socie.q. 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 de, they are in effect t'equired to attain
a certain type of language. On the other hand, speaking correct, standard language anwng-
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 tO bear in order to
maintain conformity with group standards. As my professor of English grammar said,
"Correct language Is that which calls ledst attention to itself." When the listener notices how
we are saying something rather than what we-are saying, the efficiency of communication is

diminished:People 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
weallhier suburban districts indicates increased interest among students from higher
socio-econonnc 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 i,ind outlook much more
greatly expanded than that of students from lower socio-economic emiditions. Therefor-,
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.. 'l'oo, their vision may
lead them to cthisider careers in which second-language abilities might be beneficial.

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

Affective-social factors include attitudes, motivation, socialization, personality, aml
self\-concept. 'l'he research conducted at McGill University has shed important insights into
student motivation mut attitudes. In one of the most recent articlos published by this group,
motivational characteristics are divided into I . group specific attitw les, 2. course relat,ed
characteristics, 3. motivational indices, and 4. general attitucks. They have determined that
some second-language students are instrumentally motivated. i.e., the goal is a grade, degree,
or reward of some type, while other;; are integratively motivated, i.e., the goal is tci enter
into the second-language culture. Their findings indicate that integ,ratively motivated

LI



students are superior to 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 !.1, student thinks of himself, including what he thinks of his ability to learn a second

language, is a :critical variable in second-language learning. Those students with strong
self-concepts have been found to have higher achievement 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 more appropriately Counseled into second-language courses. They also ae the

students, other factors being equal, who should be able to achieve second-language skills

more quickly and more completely. Cognitive style refers nut to the individual's intelligence

but to the way he approaches a learning task.. Various types of learners such as analytical vs.

non-analytical, field-dependent vs. field-independent, sharpeners vs. levelers, behavioristic vs.

mentalistic, visual vs. non-visual, concrete vs. abstract, etc. 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 types of

learning actvities affect, not ody the manner in which he seeks to learn but the levels of'

competence :le can achieve. Reading difficulties, lack of self-discipline, inability to organize

information, etc. constitute learning handicaps that the student needs to overcome if

maximum achievement is to be attained, (Chastain, 1976).

Although research evidence does not exist to support this statement at present., il is

logical to assullle that affective-social variables and cognitive variables arc both major factors

in determining success in second-language. study. Therefore, second-language educators need

to be attentive to both in the classroom. Obviously, they tire inseparably interrelated, and

they interact on each other. Self-concept, for example, influences success in second-language

study, but the teacher should not lose sight. of the fact that success in sectmd-language study

also affects the student's self-concept.
Contact with other languages and other cultures is a major factor in determining the

importance of second-language stimly and in influencing which languages ore innwitant.

Countries that have vital and ongoing political and e;'onomic relations with certain oilier

countries will tend toward more interest, in the language of OW. country. 'I'he numbei of

books written and movies produced in a language, ror example. leads to increased interest in

the study of that language. St udents coming to that count ry or that veil a the world are

more likely to study anti to learn that language. Historical precedents give rise tu a tradition

of studying certain langUages. Tradition in the United States has been tu study either

French, German, Latin. ur Spanish. The number of speakers of a second langua.2,e living in

the country is an impurt ant determinant in the popularity (d. a particula language. ln

t lnited States Spanish has het n affected by the recent decline' in second 1:ingnage
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enrollment.. hut it. has not suffered to the eKtent that. the other traditional major languages

have, due most. likely. to Ilw fact that, Spanish is the closest to being a national second

language. This same situation applies to a much greater extent in this area of Canada. Of

course, in both ,Countries one can expect Spanish. and French respectively to be much

stronger in the areas in which Spanish and French are commonly spoken than in other areas.

To What Extent Should We Temper Idealism and

Enthusiasm With a Sense of' Reality?
As trite as it may sound, idealism must always be tempered with reality; yet a sense of

reality should not be permitted to blot out one's idealism and enthtisiasm. Visions of the

ideal are necessary to point out desired goals, but actualizing those dreams is impossible

without taking practical circumstances into consideration. Dreaming dreams is an

unproductive pastime unless the dreams can be brought into focus from currgnt 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 rbach for smaRgoals one ata time on the road

toward our ultimate objective. Of course, we would be delighted to he besieged by hordes of

students denianding 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.

Enrollments 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 studenth

enrolled in second language here in Canada, the enrollment dropped approximately 9%

between the 1970-71 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"h while rising from 32qi, to 41% in the elementary

schools. The author concludes that students are starting French earlier and dropping it

5000(9%

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 enrollments in

second-language classes and maintaining support for second-language learning. The following

list of' recommendations is bMng offered not as qiiick, 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 ,neetings, SN' old friends and make new

ones, and theorize about the benefits of second-lai ,guage 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 tl\ey give for not continuing? Back in 1970 Reinart published a very

interesting and insightful article reporting his attempts to delineate the answers to thrse

questions. The reasons given for taking a second language mre advice of pare»ts, counselors,

or friends, 7-15".; college or career;.51-71".; hope to travel, 2,5-10".: aml interest or whim,

2-:;1".. '1'hey did not continue beyond second year because the class was boring, 4.3-1 9".:

they disliked 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, 07-78%. Although they do not.
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pursue second-language study beyond second year, the overall image of second language
study was surprisingly high. Only 2-4% said that 'second-language study was a waste of time.

This figure contrasted with the response of the 13.5-14.4% of the parents who said that
second-kmguage study was either unimportant or a waste of time. Only 2.2-3.6% ()ile
students could see no value in second-language study.

2. We need to 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 reialts may
or may not be attained by identical or even similar means. Their studeni:s 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 meeting student interests

and needs.0.
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 I re.,lized that the War has a disastrous effect on
enrollments in German. Some of us are fc onate to teach in areas and in times when
conditions promote second-language study; others may Itiul t hemselves seemingly trapped

by adverse circumstances. In the latter case more positive results will be attained by focusing

on those factors within the range of teacher control than by lamenting the hopelessiwss of

the situation.
4. 'We should learn to build upon those students and that support we have at the

present. If 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 good students and good courses

the program should grow. The goal is to extend the benefits of second-language study in the

community, not mcrely to enroll greater numbers of students in die 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 progre:.'; toward

stated course goals? In effe.ct, are the time and the effort Oini are asking them tu expend

worth the return?
We have an interesting situation in the first-year Spanish courses at. the University of

Virginia. Enrollments have been rising for the last three years. Many of the students are
experienced language learners wlui are taking Spanish as a third or fourth language a),(I who

have a genuine desire to learn the language. They are not in the course because .11 is a

requirement. They want to learn about the Spanish-speaking people awl to acquire

functional language skills. Tlw good aspect of the situation is that, I hey really want to leorn a
language; the problem for the instructors is that it' they do not reel t,hey are learnMg to use

Spanish, they simply drop the course. l'his past year, for example, approximately 20",. of

the students dropped the course between the first and second senwster. 'I'his is the first time

we have had this reaction. and w are already making plans to prevent a recurrence of
disaster next year. Vic plan to seek constant, student, feedliack and to poll the students at.
midsemester to determine then reactions to what is i4oin4 on in class and to what is beink.r
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accomplished.
6. We must seek to insure cognitive growth in our classes. If 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 in some 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 win 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 gc al 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.
8. We should be aware .of how our courses fit into the students' overall progress

toward se 1 f-realization. In order for the students to enter wholeheartedly into
second-language learning activities, they must view the skills, knowledge, etc. they are
acquiring in the courses as 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, counselors, other teachers, parents, and community leaders and to let them
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 gieat 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
classes as needing change or improvement. In the school we can present programs and
decorate display cases. The community can serve as a resource 'area for field trips and

projects. Certainly, any awards, festivals, projects, etc. related to second-language clitsses

should be publicized in the community.
10. We can utilize our local, regional and national organizations to publicnze tlw need

for and the benefits of second-language study. Concurrently, these same groups can be a
nwans of promoting greater communication and perhaps cooperation among the different
educational levels and institutions.

II. We need more empirical evidence to demonstrate the practical betwfits of
second-language study. Back in 1.957 Skelton reported that the study of foreign languages in
high school improved freshman acaderni( performance at the university level. Landry (1973)
discussed the positive effect, of second-language study on verhal creativity, More vOncrete

data to support our subjective opinions and those of our friends would be a tremendous
boost to second-language learning.
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12. Each of us should participate actively in our organizations and stay actively
abreast of current developthents 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 skills. Most people are practical. If they know what doors can be opened by

a knowledge of a subject, 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 require 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 feet that sometimes we need to be helped to make the right decisions.

15. We should continue to seek alternatives to our typical programs. Surnmer

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 neoessity in each class of insuring- growth which will insure the

attaihment of the benefits, of second-language study.
. In contemplating our ciurrent.%ituation we can lament the problems or focus on the

opportunities. We can be pessimistic or optimistic. Let's not be pessimistic. If we are, What

ean 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 LANGOE

Andre Boudreau

Introduction
Lorsque le president de l'Association Canadienne de Linguistique Appliquee, monsieur

Gilbert Taggart, m'a 'invite a prononcer eette conference intiailee Vers un enseignement

pertinent de la langue, je me suis empresse d'aecepter cet honneur tie .m'adresser a une

assemblee.si selecte. Au moment de la redaction de mon expose toutefois je me suis rendti

cOmpte de ,la complexite non apparente, mais bien reelle; de ce sujet. Et je me suis pose

nombre de questions, pour tenter de delimiter selon des proportions plus modestes un stljet

si vaste.
D'abord je me suis demande de quelle langue ii .s'agissait:

langue maternelle? et alors on se situe au niveau scolaire ou universitaire et l'on

envisage retude de la langue ou son illustration dans les oeuvres litteraires;
langue secOnde? et en consequence on, se trouve dans une situation de bilinguisme

collectif ou individuel, et l'on doit Considerer l'enseignement scolaire, universitaire et

para-scolaire a des enfants, des adolescents et des adultes en tenant compte des niveaux

debutant, intermediaire etcavance pour reprendre des terrnes vagues, mais géneralement

utilises; en outre il faudrait tenir compte des objectifs des apprentis, mais surtout des

programmes;
langue etrangere? et.se reportant aux multiples volets que je viens d'evoqutr je devrais

en outre etudier la relation entre la langue etrangere et la langue maternelle, que celle-ci
soit la langue de l'individu seul ou celle de l'individu et de son entourage.

J'ai ensuite constatk que dans le domaine de la didactique des langues vivantet le terme

"enseignement" etait limittif et se résumait a une fraction de ractivite et de Pagent que

met en cause un processus d'acquisition d'une langue maternelle, seconde ou efrangere. C'est

du reste l'un des aspects les plus etudies et qui 'ne sembleraita iwrsonne auj6urd'hui le plus

important. D'autant plus que le titre de l'expov,': devrait m'entrairier Ii ouvrir des persfiecti-

ves sur ce que doit, "etre eet ens.eignenwnt, ee que doivent étre les conditions optimales de sa

realisation. Or je pense clut l'cm a encore trop pen de.connaissances portant sur Ic processus

d'apprentissage (Pune Iangue vivante et stir la participation revile de l'apprenti pour iser
esquisser Ull seh6rna.iaal d'enseignement.
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Enfin un enseignement pertinent presuppose un systeme plus complexe d'activites
hurnaines ou pedavgiques a Pinterieur duquel l'enseignement de la langue s'insere avec la

ph;., gran& adequation possible quant a l'apprenti, quant a son rOle dans une collectivite,

quant aux elements linguistques presentés et au materiel pedagogique utilise. Et je n'ai pas

ose poursuivre cette reflexion qui m'eat amene a etablir des relations entre toutes ces
questions, entre toutes les reponses .que.l'on peut fournir a chacune de ces questions, plutôt.
En revanche les sujets d'etudes des nombreux ateliers de ce coiloque couvrent en grande

partie ces questions que je viens de soulever. Or ma conference precedant la tenue de ces

ateliers, j'ai voulu eviter d'indiquer des voies trop rigoureuses qui determinent la realisation

de Pactivité d'enseignement (rune langue vivante, avec le danger qu'il y a, et trop de
chercheurs et de theoriciens ont fait cette erreur, a. souscrire sans discernement a la mode

exageree de Pindwidualisation de Penseignement.
J'ai 'en consequence limite ma c ommunication a la langue seconde ou etrangere d'une

part, au parallelisme entre les trois volets de la situation vus sous Pangle de l'apprenti dans

un processus d'enseignement d'une langue seconde ou etrangere et les trois ordres de compe-

tence anis en cause dans un tel processus d'autre part. Entre la conference du professedr
Kenneth Chastain qui nous a indique pour qui et dans quel but on accepte Penseignement de

la langue et la conference de -cliiture du professeur Denis Girard qui posera les jalons d'un
enseignement des langues .renouvele, j'ai pense qu'il etait convenable en effet de reflechir

quelque peu sur l'apprenti et sur l'apprentissage.
Dans un premier temps je tenterai d'esquisser un apercu de la didactique des langues au

X Xe siècle, sans entrer dans le detail pourtant, puisque lors du colloque de l'ACLA tenu
Quebec en mai 1973, Daniel Coste avait deja presente un resume. aussi tomplet que bien
ordOnne de Cettc evolution. D'autre part, au cours du present colloque Henri Holec et

Sandra Savignon feront resPectivement Petat de la question en Europe et en Amérique. Je

ne .ferai ressortir .que les grands traits de cette evolution pour rappeler les critiques generales

que l'on a faites de la didactique et les propositions issues de ces critiques.
Dans un deuxieme temps jesituerai la didactique des langues entre les disciplines dont

Lorne Laforge enseigne qu'elle en est le, carrefour. Cette partie sera breve puisque au meme

colloque de 1973, Raymond LeBlanc et Eddy Roulet -waient deja parfaitement traite le

sujet.
Dans un troisieme temps nous 'analyserons les trois ordres de competence mis en cause

dans un procesSus (d'enseignement ou) d'apprentissage d'une langue seconde ou etrangere,
c'est-a-dire la competence linguistique, puisqu'il s'agit de l'acquisition d'une langue, la com-

petence de communication puisqu'il d'une langue vivante, la competence d'appren-
tissage enfin puisqu'il s'agit d'acquerir une habilete determinee. Ces trois ordres de compe-

tence se rapportant a l'apprenti, nous devrons en dernier lieu definir sous ses trois aspects le

concept de situation dans l'apprentissage langue vivante' pour Limclure clue des lors

que l'on porte son attention sur l'apprentl et son activite d'apprentissrge pour Ctudier
l'enseignement des langues vivantes afin de le rendre pertinent, on est fora, ,de voir la
didactique des langues comme un tout organique qui .jusqu'a maintenant cependant a ete

etudie dans ses parties, dans ses composantes.

)4
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1. Apereu de la didactique des langues au XXe siècle
En parcourant l'ouvrage de Louis G. Kelly intitule 25 Centuries of Language Teaching

on se rend facilement compte que sur un plan historique ce,ne .sont pas tant les innovations
qui marquent revolution de renseignement des langues au XXe siecle que la formulation des
fondements theoriques de cet enseignement et l'explicitation qui en resulte. Ainsi pour la
premiere fois on tentera scit de justifier a posteriori en se fondant sur les theories linguisti-
ques ou psychologiques les plus recentes une demarche pedagogique donnee, telle la métho-
de directe, soit de fonder a priori sur des theories analogues un schema pedagogique general,
telle la methode audio-linguale. Dans chacun des cas toutefois on a tente de rattacher les
diverses methodes, au approches pedagogiques, a deux tendances majeures. Cette dichoto-
mie selon certains, comme Rivers, etait inspiree par la psychologie et la psycholinguistique,'
apres la linguistique des annees 30 et 40, et repartissait les approches en mentalistes et
mecanistes. Diller quant It lui prefere des termes inspires de la philosophie et pule daps ses
ouvrages de rationalistes et d'empiristes. Quels que soient les termes utilises, dans un camp
se retrouvent ceux qui considerent la langue comme un reseau d'habitudes, dans l'autre ceux
qui considerent la langue comme un phenomene individuel de creation langagiere dans une
communaute donnee. La precision de ces termes importe moins que la.constatation suivan-
te: c'est en se referant a la linguistique et a la psychologie que l'on a teiite d'etiqueter ou
d'insni-er chacune des nouvelles approches. Nous verrons qu'en didactiquecles langues Cate
bi-polarisation des preoccupations doit eClater au profit d'un schema qui englobe egalement
la sociolinguistique, la psycholinguistique.

Tout au long de ce mouvement, et quelle qUe soit la tendance a laquelle on se rattache,
on note la recurrence de modeles pedagogiques; ou de quelques traits de ces modeles

pedagogiques tels 1e recours ou non a la langue maternelle de rapprenti; le recours ou non a
la grammaire theorique et normatilie, le delai impose ou non a l'introduction de la Jangle
écrite. Une derniere constatation que l'on peut faire demontre que dans l'ensemble et grosso
modo cette evolution a porte, en Arnerique, davantage sur les formules pedagogiques que sur
le contenu linguisticfue impliques dans renseignement d'une langue vivante, tandis qu'en
Europe les recherches ont porte principalement sur le contenu linguistique. II y a ici un
paradoxe si l'on sait que revolution de Id linguistique americaine a entraine le renouvelle-
ment et l'expansion de cette discipline bien'tôt, apres les 'theories hnguistiques europeennes
des trente. premieres annees, et si l'on se rappelle que la psychologie d'inspiration européen-
ne marque encore le developpement de cette science. On peut tenter une reponse a cette
interrogation par le fait que jusqu'a la fin des annees 50 c'est principalement la linguistique
qui a inspire des approches pedagogiques, puisque jusqu'a ce moment les justifications
d'ordre psychologique de ces approches pedagogiques furent bien maladroites, que l'on
pense au behaviorisme. IIfaudra attendre le rapprochement entre les linguistes et les psycho-
logues pour apercevoir une modification radicale de Penseignement de;$ langues vivantes. Les
travaux de Chomsky et de Fillmore d'une part, les travaux de McNeil, Lentwberg
Jakobovits d'autre part soot hien connus. Je m'en'voudrais de tw pas inentiontwr ks travaux
de Pike, et Jakobson et de 1lymes qui permettront d'ouvrir la dirl1VIISiOn sociologique et
sociolinguistique (run processus d'acquisition d'une langue second(' ott krangi!re.
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11 y a de multiples raçons de regrouper toutes les methodes qui ont eu cours au XXe
siecle. On pourrait les repartir en methodes directes et methodes indirectes, les premieres ne
faisant appel qu'à la langue seconde ou etrangere et mettant l'accent sur la comprehension et
l'expression orales, les secondes permettant L recours a la langue maternelle de l'apprenti et
introduisant non moins la comprehension et l'expression ecrites que la comprehension et
l'expression orales.

. Un autre mode de repartition placerait u'un cate les methodes traditionnelles, caracte-
risees par le dogmatisme du maitre,.la presentation d'une langue classique, l'exclusion des
automatismes oraux etc., de Padre cOte les methodes dites,modenicts qui mettent l'accent
sur ractivite de l'apprenti, la presentation d'une langue contemporainc, la mise en valeur des
automatismes oraux etc. Entre ces deux poles se situent les methodes que Jakobovits appelle
eclectiques et dont Wilga Rivers dit "... qu'elles tentent d'integrer a leurs procedes pedagogi-
ques les meilleurs techniques de toutes les methodes reconnues, ajoutant que (les eclectistes)
ont recours a ces techniques en tenant compte des objectifs auxquels elles s'adaptent le
mieux".

Quelle que soit la repartition que ron adopte iL convient de rappeler que les methodes
les plus facilement identifiables sont dans l'ordre de leur apparition, la methode de grammai-

, re et traduction, la methode directe, la methode de lecture, la methode audio-linguale.

J./ La méthode de grammaire et traduction
La methode de grammaire et traduction est trop bien connue pout que fen fasse ici la

denription. ic ne retiendrai que certains des reproches que l'on a pu faire, notamment
qu'elle entrainait un certain elitisme dans l'acquisition des langues, soit-disant vivantes,
quelques elèves seulement reussissant a acquerit, tine connaissance elementaire du lexique,
des regles grammaticales et de leurs exceptions, ime connaissance plus modeste enccIre de .

textes ecrits extraits de la litterature des siecles passes. Ne sachant souvent pas appliquer une
regle donnee, l'apprenti pouvait neanmoins for/miler dans sa langue maternelle telle regle de
la langue-cible. La synonymie interlinguale se confondait avec la traduction litterale qui,
elle, consistait presque toujours a rendre incomprehensible dans sa langue maternelle, un
texte' incompris dans la seconde langue et vice-versa. On pourrait enrichir ces critiques de
nombreuses autres observations. On ne' retiendia que ce jugement de Rivers: "La plupart du
temps, retudiant tient dans sa classe un role pasSif IL .assimile les notions et restitue ce
qu'il a assimile pour satisfaire son professeur". Roulet conclura qu'on ne s'etonnera pas,
des lors, que les eleves des dasses traditionnelles eprouvent les plus grandes difficultes
communiquer clati la vie".

1.2 La méthode directe
La methode directe est. apparue a la fin du siecle dernier et presque simultanement en

France, en Allemagne et e,n Angleterre. Cette methode, aussi bien connue, s'est illustree non
moins par les innovations qu'elle introduisait thins la salle de classe que par les limites qu'elle
imposait au contenu linguistique presente a l'apprenti. Ainsi elle mettait raccent sur la
langue parley en imposant un Mai a l'introduction de la langue krite; il s'agissait exclusive-
ment de la langue-cible contemporaine puisque l'enseignenwnt se modelait sur la situation
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de la classe, dans un dialogue-cliche entre le maitre et l'apprenti. Malgre ces innovations
appreciables, cette approche ne servait souvent qu'a presenter des listes de vocabulaires:
crayon, tableau, porte, mur, gomme, chaise, table, fenetre, plancher, ou des paradigmes figes

bien peu utiles dans le cadre d'une conversation norinale. Coate ajoutera que: "L'acces a la
comprehension etant coneu comme le dechiffrage (facile) d'un rebus, on laisse a l'eleve le
soin d'induire, de proceder par rapprochements, inferences et analogies". Est-il necessaire 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 langee seconde ou etrangere

n'avaient que tres rarement l'occasion de mettre en pratique leurs connaissances de la
langue-cible parlee, le rapport Coleman recommandait aux Etats-Unis, vers 1930, la diffu-
sion de la "Reading Method". Cette approche apportait trois innovations dans Penieigne-
ment des langues vivantes notamment l'utilisation de vocabulaires de ba'ses 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 deuxieme lieul'intro-
duction de textes de lecture reposait sur la gradation des unites lexicales et syntaxiques qui
y etaient contenues. Enfin, et paradoxalement, la methode dy lecture ticonnaistait la priorici
te de la langue parlee et recommandait une initiation, sommaire il est vrai, a la langue parlée
avant de passer a la laregue ecrite. Palmer lui-meme eerivait que "aborder et apprendre, (...),.

la langue ecrite avant d'avoir appris comment assimiler la langue'parlee, est un processus qui

n'est pas naturel et qui est contraire a tous nos instincts linguistiques; poUr Arendre une
comparaison, ce seratt comme .apprendre a monter a bicyclette avant d'avoir appris a

marcher! ". Bien que cette approche ait permis de repondre aü besoin tres specifique de
l'enseignement public, de nouveaux besoins devaient apparaitre au debut des annees 40 qui
allaient modifier definitivement la pedagogie des langues secondes ou etrangeres. '

1.4 14 méthode audio-linguale
Apparue en effet suite aux pressions du gouvernement américain qui voulait reponare

un besoin urgent et facilement identifiable, en 1940, la necessite de comprendre oralement
et de parler une ou plusieurs iangues etrangeres, la methode audioLlinguale de .it Inspirer

toute la pedagogie des langues, jusque dans les annCes 60, alors que,la psychblinguistique
presentera une theorie qui contredira.,l'application conjointe de prinCipes linguistiques et
psychologi'ves a Penseignement des langues vivardes, par la methode audiO-linguale. En

effet Coste fait remarquer que "(...) contrairement aux methodes traditionnelle et directe, hi

méthode audio-linguale se réclame explicitement de theories linguistiques'et d'hypotheses
sur l'apprentissage". Jakobovits soutient que: "Les promoteurs de la methode audio-linguale
fondent leurs prétentions d'etre dans la verité sur une theorie psychologique aussi bien que
sur des résultats probants". Rivers avait ecrit que: "Le terme "audio-lingual" s'applique A
une méthode d'enseignement particuliere qui pree.mte une base theorique Clairement definie

et on ensemble reconnu de techniques pedagogiques".
- Pour ne pas rappeler les cing slogans de tels clue formulés par Moulton je

rot iendrai que (pat. approche prkente trois caraetkistiques:
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Premierement: "The essence of language lies in the audio-lingual hand rather thaii-tbe

graphid-material", ecrit &obits.
Deuxis.mement: En classe on' retrouve Pusage presque exclusif de la langue-cible, pour

., bie inettre en evIdence le fait que' Pon apprend une langue par la pratique et non par

l'analyie.
En-tin: L'approche audio-linguale considere Pacquisition d'une langue vivante, seconde
o étrangere cOmme le. developpement d'automatismes, par la formatibn et la fixation

( abitudes dans le schema stimulus-reponse.
,

. ang,- un rapport qu'il presentait a l'UNESCO; en septembre 1975, Eddy Roulet
résumait les defauts que presentait l'audio-lingual: D'abord "ces nouveaux cours ne
semblent pas développer la capacite de s'exprimer et de communiquer dans les diverses

situations de la vie quotidienne". ,

Du Teste, ecrit Savignon: "Loisqu'on'introduit la soi-disant communication dirigee, it

ne s'agit aucuneMent de communication, PuisqUe le cadre structural, sinon le bontenu
lexical, reste sous le contrôle du moniteur". Erisuite, selon Roulet, "ces nouveaux cours3.

fbin .d'interesser l6 eleves, semblent les ennuyer, au point de les décourager parfois,
d'apprendre de nouvelles langues etrangeres".

Enfin Allen et Widdowson écrivent que "malheureusement la grande quantite de c9urs

de niveau elementaire coincide avec une penurie eyidente 'de materiel, .nouveau destine
specifiquement auxretudiants iniermediaires et avances": ,

Bientôt les psycholinguistéS enseigneront que 11Acquisition d'une langue n'est pas la
fixation d'un ensemble d'habitudes, ou du moins n'est pas d'abord que cela; l'analyse du

processus d'ac, -lisition de la langue maternelle laisse plutôt apparaitre tine disposition. innee

et caracteristique de Vetre humain, puisque l'on n'apprend pas des phrases par mem. sous
,

forme de paradigmes heteroclites du type: ,-

il est en 'colere
il est en had
il est en maillot
il est en France
il est en bois

et il est en bleu
Avec les travaux de Jakobovits qui distinguera la competence linguistique de la comp&

tence de communication, et le niveau de la manipulation des elements linguistiques du
niveau de Pinterpretation, ii devenait clair que Vaudio-lingual n'etait pas l'approche naturelle

souhaitee pour l'apprentissage,d'une langue seconde ou etrangere, Les sociplinguistes enfin

entraient en scene pour enseigner que la forme la plus courage -de la communication, le
dialogue, n'est pas que la somme de phrases ou de propoAitionS et que pour comprendre les

mecanismes de la communication il faut que Petude linguistique depasse le niveau de la

phrase et atteigne le niveau du discours qui lui aussi possede ses riies propres.

Susan M. Ervin-Tripp enoncera trois types de regles sociolinguistiques qui sous-tendent

tout proces normal de communication:
a) les regles de sequence: qui permettent d'aiialyser un evenement do communicatiosn en

actes ortlonnes comme par exemple les differents moments d'une conversation telephoni-

que.
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h) les regles d'alternance: qui permettent d'evaluer Padéquation d'un enonce dans un
discours donne si l'on tient compte par exemple du role social des communicants.

c) les regles de co-occurrence: enfin qui,permettent au locuteur de saisir l'impertinence de
son observation lorsqu'il dit a son hatesse que "Ses sales petits monstres sont d'une
exquise ontillesse".

*Note de l'auteur: On consulters dans cette veine, Roulet E. et H. Holec, eds., L'enseignenu nt de
la competence de communication, (Actes du Colloque de la Commission inter-
universitaire luisse de linguistique appliquee, Institut de linguistiqne de l'Uni-
versite de Neuchatel, 15-17.S.1976), Neuchatel, 1nstitlit de linguiptique de
l'Universite de Neuchatel, 1976, 182 p.

2. Critiques générales
Nous avons brosse le tableau de l'enseignement des langues secondes ou etrangeres tel

qu'il se pr411.ente de 1900 a 1960, et releve certaines des critiques dont ont fait l'objet
ulterieureMent les quatre methodes evoquees. On a laisse 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
represent at qu'un prelevement sur tout ce domaine de la didactique des langues au cours de
la période precitee, mais elles permettent neanmoins de ressembler les pierres sur lesquelles
hotie discipline a echoppe.

2. 1

D'une part l'apprenti acquiert une certaine competence linguistique, qui n'a rien it voir
cependant avec la competence entendue au sens chomskyen. Cette competence que l'on a
pretendu developper n'est en fait que la memorisation d'elements paradigmatiques présentes
et fixes par quelques structures syntagmatiques que l'on pensait rentables parce qu'elles
etaient breves, frequentes et combinables. Ii a bien fallu se rendre compte que cette
soi-disant competence etait souvent bien inferieure a -ses pretentions et qu'elle se limitait la
plupart du temps a la .connaissance des elements qui apparaitraient indubitablement lois de
revaluation d'un coursdonne. En effet le test periodique, avec toutes ses limitations, etait le
reflet fidele de la competence acquise. Pour surmonter cette premiere difficulte, on a asepti-
se la langue et l'on a cru que les langues dites fondamentales, issues de la selection des
elements lexicaux et structuraux suivant des criteres objectifs tels l'utilite, la frequence, la
repartition, etc. permettraient de mieux circonsciire les elements vises par cette competence
et ainsi faciliteraient racquisition d'une langue seconde ou etrangere donnée. C'etait une
illusion qui ignorait la competence de communication.' En effet, ii ne suffit pas de connaitre
des mots et des structures de phrases pour pouvoir communiquer. En outre la linguistique
contrastive et l'analyse des erreurs visaient par une premiere application de leurs resultats a

assurer cette competence linguistique minimale au detriment d'un autiT type de competen-
ce, la competence cl'apprentissage sur laquelle nous reviendrons kdans un instant).

On constate Pn outre que les apprentis ne peuvent pas communiquer efficacement et
surtout naturellement, hien gulls connaissent 1e memoire un grand nombre de mots et
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l'ensemble des struetures elementaires de la langue seconde ou etrangere. Dans un dialogue

ils ne sont ni locuteurs, ils monologuent, ils experimentent des formules, ni interlocuteurs,

ils reagissent automatiquement. Qu'un.element contextuel ou situationnel nouveau appa-

raisse et l'échange en langue-cible est interrompu. Ils n'ont generalement ni sentiment, ni

emotion, ni opinion. Ils ne savent meme pas s'exprimer par un siIence Ils ne saisissent pas

davantage l'etat d'esprit de leur interlocuteur. Pour resoudre ce p obleme on a adopte deux

soluticns: la premiere, ideale, veut que l'apprenti, a un certain stade de son apprentissage,

sejourne dans und communaute dont il accpliert la langue. La seconde, plus realiste, mais

qui af tole les enseignants, veut que pour 'une partie du temps consacre a Penseignement et a

l'apprentissage d'une langue seconde, l'apprenti soit libére de toute contrainte se rappro-

chant de la discipline et s'exprime. Dans combien de 'methodes ne dit-on pas a l'apprenti au

cours de la phase ultime de la leçon, "Vous ..etes monsieur X, parlez! ". Un eleve serait

penalise pour repondle: "Ba! ".

2.3
Enfin toutes les methodes jusqu'a la mise en cause des annees 70 uniformisaient dans

un groupe les differentes manieres personnelles des eleves d'aborder l'appreptissage d'une

langue seconde ou etrangere. En plus.de d:dersonnaliser l'apprenti quant a son role social

dans' la communaute, on le depersonnalisait quant a son role professionnel. 11 ne devait phis

etre l'éleve A, B ou C de la ,langue maternelle D, E ou F apprenant une langue G, H ou I,

mais tous les membres d'un groupe. devaient etre A, de limgue maternelle D, appreraint la

langue G suivant la methode Z. On s'etonnait quo tel eleve n'apprit rien êt ne parliit pas

davantage. Apres avoir cherche lopguement des raisons pourexpliquer ces frequents echecs,

on a cru qu'il fallait faire eclater le groupe. On est presque tente de croire que le raisonne-

ment fut aussi banal que celui-ci: puisque dans un groupe ii y a des eleves qui ne parviennent

pas A. apprendre la langue seconde .Q14 étrangere, (entendons a obtenir 60% au test ou a

atteindre un d4gre minimum de bilinguisme) individualis\ons l'enseignement, pour eviter la

comparaison; et nombre de tentatives d'individualisation en cours echouent, paree que
P.interventiori réformatrice ne se situe qu'a ce seul stade de la formule.pedagogique.

11 decoule quatre.pbservations des critiques generales que je viens de resumer:

La premiere observation est .complexe: on a toujours tente de restreindre la didadique

des langues a deux sources: la linguistique et la psychologie, pour ne pas dire la psycho-

pedagogie. Or la communication linguistique met en cause au moins deux persOnnes et

des lors il Nut considerer les donnees de la sociologie et de la sociolinguistique pour situer

sans equivc, , e les thles social, spatial et temporel de chacun des ;nterlocuteurs.

En deuxierne lieu, chacun des participants un processus de communication linguistique

tient le rOle de l'emetteur et du récepteur. Des lors que Von met en jeu les processus

complexes d'encodage et de decodage, la psychologie et la psycholinguistique perinettent

d'évaloer Ic comportement langagier de chacun des participants et a de nonThreuses occa-

sions de faciliter ou de prevoir cette participation, en plus de tracer pour chaque inchvidu

voies de systetnatisation.
Troisiemement, pour enseigner la langue ii faut en connaitre. l'organisation intA.rne, ma:s

pour l'apprendre u faut pouvoir aisernent en reconstituer le systeme. La hnguistique et la

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

d'apprenLssage que peut entreprendre Peleve. Dans ce dernier cas la demarche est la suivan-

te:

1 2 3 4

essai Aerrcur - correction-) reussite.

Dans l'apprentissage d'une langue, la demarche doit t r e ta suivante:

1 2 3 4

essai -(systematisation de l'erreur - correction-) reussite.

En effet, c'est au niveau de l'element, et partant du systeme, qu'il convient d'intervenii

plutôt qu'au niveau de chacune des occurrences.
En resume, si la pedagogie s'appuie sur certains principes.generaux, la pedagogic des

langues entraine des approches methodologiques specifiques.

Si l'on examine les rapports entre les disciplines, dont la didaciAque des langues est le

carrefour, on definit ipso facto la situation globale dans laquelle evolue l'apprenti d'une

langue seconde:
un individu avec sa propre strategie d'apprentissage
engage dans un processus d'acquisition d'une langueieconde ou etrangere

qui lui permtttra de communiquer avec d'autres individus, de la communauté dont il

acquiert la langue ou qui utilisent cette langue.

Cos trois volets se. rattachent a trois ordres de competences: la competence d'appren-

tissage, la competence linguistique et la competence de communication.
Jusqu'à maintenant, on a toujours tente de reformer la didactique des langues en

n'intervenant qu'à l'un ou l'autre de ces niveaux, mais lorsque l'on pretendait soutenir ou

faciliter l'apprentissage, c'etait Penseignement daz, sa conception monolithique que l'on

tentait de modifier.
En realite depuis la remise en question de l'audio-lingual et pour tenter de trouver

l'approche miraculeuse en didactique des langues vivantes, on est toujours intervenu a l'un

ou Pautre. de ces niveaux, mais on n'a jamais essaye d'intervenir sur l'amalgame de ces trois

ordres de competence.
Par exernple on a Mini autrement, suivant d'autres criteres, les contenus linguistiques

en identifiant notamment des actes de communication entrainant un contenu lexical et

structural Specifique. On ne s'est pas demande si tel apprenti, dans telle situation oU ii dolt

poser tel acte le
aposera effectivement tel que le permet le contenu linguistique rattache a tel

.acte: prenons l'exemple de l'expression des condoleances. II arrive hien souvent quo dans

eette situation l'individu refuse de poser un acte langagier et exprime par d'autres voies ses

sentinwrits et son emotion. Ce pout etre un facteur de personnalite, Pinfluence du milieu, la

presence de certairws personnes etc. De meme au niveat, de la eompktence do communica-

tion on a presque exclusivement modifie le scheina du deroulement d'une lecon en croyant

satisfaire des hosoins langagiors avec le resultat quo professeur perd tout sentiment de
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security et (pie l'apprenti se met a baragouiner. On oubliait mem(' que dans tout act(' de
communication ii y a tout de theme une manipulation elementaire d'elements linguistiques.
Enfin au niveau de la competence d'apprentissage on individualise, mais mal, laisSant
l'apprenti seul plutôt que de l'aider a mettre en valeuesa strategie personnelle d'apprentissa-
ge. En realite on intervenait toujours au niveau de l'enseignement croyant avoir compris
l'apprenti. Or celui qui apprend formellement une slangue seconde ou etrangere est d'abord
un apprenti en situation d'apprentissage donc en situation d'apprentissage de langue vivante
ou en situation de communication.

Ce West pas par la definition de nouveaux contenus linguistiques seuls, ou par la
reformulation de la tactique pedagogique seule que l'on pourra esquisSer un schema réaliste
et naturel sur lequel fohder l'enseignement d'une langue vivante. C'est peut-etre ce que l'on
entend par un enseignement pertinent: partir de l'apprenti en situation d'apprentissage
d'une langue vivante ne demandant qu'a deVelopper ses trois ordres de competence. Nous
verrons a la fin de l'expose que ces trois.Ordres de competence sont aussi-indissociables que
les trois volets de la situation de l'apprenti. En resume il faut repersonnaliser l'apprenti
engage dans un processus d'aPprentissage d'une langue vivante.

existe certes un rapport etroit entre l'enseignement et l'apprentissage d'une langue
vivante. L'objet de l'un est de réunir les conditions satisfaisantes qui permettent a l'autre de
se realiser completement. L'enseignement qui ne rencontre pas de dispositions d'apprentissa-
ge adequates restera, sterile. L'apprentissage qui n'est pas soutenu, du moins au depart, par
un enseignement qui oriente, selectionne, ordemne et contrôle la matiere 'et les activites
linguistiques, est a toutes fins pratiques voue a de vains errements. lndependamment de ce
rapport ii y a une organisation interne propre &chacun qui, dans certains cas, modifie, voire
interrompt, le deroulement de l'autre.

Ainsi, il est possible de modifier l'enseignement dans le but d'accelerer, de ralentir ou
de diriger le processus d'apprentissage, mais on ne sera jamais tout a fait certain que
l'apprentissage se deroulera alors comme ii aura eté prevu. Pareillement une modification
dans le processus d'apprentissage ne revele -pas necessairement un ehangement dans la realisa-
tion de l'enseignentent. Pour une seule strategiv d'enseignement, l'on rencontre autant de
strategies d'apprentissage y a d'apprentis.

Mackey exprime le rapport existant entre renseighement et l'apprentissage en ces
mots: "Un bon ensdignement n'est pas la marque incontestee d'un bon apprentissage; c'est
sa propre activite qui fait avanc9r l'etudiant. Un apprentissage defickmt peut annihilyr
meilleur enseignement, de la meme facon qu'un enseignement défectueux peut cOntreCarrer
la meilleure methode. Faire l'analyse de l'un dans les termes de l'autre est une entreprise
vouee a l'erreur".

Pour leur Part, Halliday, McIntosh et Strevens affirment quo: "11 importe de considerer
separement la facon ilont les langues peuvent etre apprises de la facon dont elles peuvent ou
devraient etre enseignees". Ils ajoutent que'"l'apprenti n'a pas plus he,4oin d'un enseignant
clue la femme enceinte d'une sage-femme".
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3. Les trois ordres de competence
L'apprentissage d'une langue seconde ou etrangere .n'est. done pas un phenomene

simple. 11 se presente comme l'amalgame'de trois activites, c'est-a-dire que l'apprenti doit:

apprendre a apprendre une langue vivante
apprendre la nature et le fonctionnement de cette langue
apprendre a communiquer dans une langue autre que sa langue maternelle.
VOyons brievement comment se definissent ces trois ordres de competence.

3. / 1.A2 competence d'apprentissage
La competence d'apprentissage consiste dans,la mise au point d'une strategie personnel-

le qui perinette a l'apprenti d'établir le lien entre les elements linguistiques qu'il acquiert

graduellement et leur mise err pratique; autrement dit realiser la relation entre la competence

linguistique et la competence de communication.
C'est peut-étre l'aspect le plus personnel de l'aPprenti puisque dans ce domaine de

l'acquisition d'une langue, l'apprentissage formel au niveau debutant ou intermediaire se
rattache au niveau le plus artificiel de k perSonnalite. En fait l'eleve n'apprend pas Pour

apprendre et s'il pouvait acquerir la langue autrement que dans un cours, ii n'hesiterait pas a

quittFr ce cours, du moins au niveau debutant. Si un apprenti ne reussit pas a apprendre de

façon satisfaisante tant dans le rythme que dans le resultat, .on tentera tout de suite de
trouver un manque de motivation, quel qu'en soit le type,'ou 'Line attitude negative a l'égard

de la communaute de la langue-cible..Mais est-ce que ea ne pourrait pas reveler un manque

de motivation pour le type d'appreritissage impose, une attitufle negative vis-a-vis l'ensei-

gnant dans son rOle professionnel?
Si l'on se.refere aux travaux de Neufeld sur la personnalite de l'etudiant d'une langue

seconde ou etrangere, on pourrait tres bien decouvrir la raison d'un echec comme etant
l'impossibilite pour tel apprenti soit d'accamplir telle. tache donnee, soit d'etablir une rela-

tion avec telle personne donnée (professeur ou personnage de methode etc.). 11 ne fait pas dc

doute non plus que l'apprenti qui a perfectionne naturellement sa langue maternelle,

aequerra plus aisement une langue seconde otx etrangere. On peut apercevoir dans cette
affirmation la mise en oeuvre de la capacite dite innee de l'individu d'acquerir une langt.n.

,cette creativite qui lui permet d'inferer des enonces a partir desquels il elabore son propre
systeme linguistique qu'il rapprochera peu a peu et le plus possible de celui de la langue-

cible.
Je suis tente de valoriser cette aptitude de l'apprenti a faire deS erreurs. Non pas parce

qu'ainsi je puis avoir bonne conscience de le laisser hhrement s'exprimer, mais paree qu'alors

je laisse systematiser sa faute et que la correction doit intervenir au niveau du systemept
non au niveau de roccurrence. Corriger trop tOt peut paraitre rentable. A longue echéance
on detruit co LAD ( Language Acquisition Device) que l'apprenti arrive si peniblement
mettre en marche. Au niveau de la competence linguistique, ces competences etant
interdependantes, II fallait &ija souligner ce fait. Dans la realité il est difficile de prevoir
toutes les strategies d'ailirentissago tant lors de l'élaboration materiel que lors de sa

presentation et de sa repetition. II est facile .copendant de laisser l'apprenti s'apprivoiser
.graduelleincnt. et ainsi reveille!. sa tactique d'auto-enseignement.

I Ine premiere tentative d'exploiter cettc comphence d'apprentissage a inspire la

3 1
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nouvelle approche didactique qu'il est convenu d'appeler "cognitive code-learning theory",

et qui souvent entraine Pindividualisation, de Penseignement. C'est au niveau de la
competence linguistique que je, situerai cette nouvelle methode, tant le lien est serre entre

ces ordres de competence. Si l'on doit se rejouir de l'apparition de cette preoccupation, on
doit se desoler qu'elle soit excessive et l'on fait aujourd'hui la meme erreur que dans les

annees 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 l'on individualise l'enseignement et partant l'apprentissage

d'une langue seconde sans se soucier de repenser le materiel didactique ni le contenu
linguistique C'est triste de lire des compte-rendus d'experiences, comme celle de Logan, a

Oak +1111 College, dans lequel il se vante de ce qu'il a pu individualiser son enseignement sans

avoir modifie de quelque faon le materiel d'enseignernent.

3.2 La competence linguistique
Les linguistes et les psycholinguistes ayant demontre Perfeur fondamentale de la

methode audio-linguale, c'est-a-dire que la langue serait un reseau d'habitudes et son
acquisition la fixation de ces habitudes, ont indique un retour vers le rationalisme, vers le

camp des.mentalistes. L'identification d'universaux linguistiques, mais plus particulierement

la revelation de cette capacite naturelle de Pindividu de constituer pour soi un systeme
linguistique donne a partir de la reception ou de la production d'occurrences, a entraine les

didacticiens des lOngUes secondes It definir cette creativite en deux actualisations distinctes:

d'une part, créativite au sens de production d'enonces, et l'on e-st tente alors d'igUorer que Ia

creativite est tout, autant revelee par la reception et la cOmprehension d'un message, d'autre

part reconstitution d'un sksteme linguistique cbumie le resultat de generalisations faites It

partir d'occurrences emises ou recues. Si vulgairement Pon retient le premier sens de la

creativite, Oest, plutôt la deAxieme definition qui ,a inspire la nouvelle approche dite
"cognitive code-learning theory". En effet Chastain ecrit que "... (cette approche). se
distingue. de Paudio-linguar sur deux points: (1) ce qu'est le langage, et (2) comment il est

acquis". C'est,de cette deUxième distinction que ressortira le concept de generalisation dans

Papprentissage d'une langue. Developper la competence 1.inguistique permettre

notamment It Papprenti de faire ces generalisations du type:

je hois je hoirai

je vois je voirai (sic)

nous mangeons nous mangerons

nous huvons nous huverons (sic)

L'erreur est exceptionnelle!
Cette approche "cognitive code-learning theory" est encore mal definie, mais il est dejit

evident que son trait fondamental veut que Papprentissage d'uhe langue se fosse au niveau

du systeme, plutôt qu'au niveau de Penoneé. Dans la réalite cette approehe se realise au

mieux dans un processus individualise d'enseignement ou d'apprentissage d'une langue
second() oU etrangere.

3.3 La competence de communication
Voyons maintenant ce qu'est la competence de communication. Posseder une langue
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comme Mstrument de communication, ce n'est pas, comme le laissent entendre encore la
plupart des methodes de langues secondes OU trangeres, que l'utilisation spontanee,
automatique pluta, d'elements lexicaux ou grammaticaux pamlablement. acquis. Dans ce
cas souvent l'apprenti repond a un stimulus par un enonce qui, le sent-il, ne lui convient pas
ot n'est pas pertinent dans la situation. En d'autres termes ii ne s'agit pas de produire un
en-Ince oral ou ecrit pour cdmmuniquer.11 faut savoir realiner d'autres fonctions du langage,
c'est-a-dire celles que Jakobson a identifiees dans la definition de l'acte de parole et
qu'evoque Hymes dans son ethnographie de la parole. Roulet ecrit notamment ne fait
aucun doute. que, pour un etranger cherchantâ etablir et a maintenir des contacts avec des
autochtones, ces types de communication, expressive, conative, phatique, sont aussi
importants que la communication, referentielle. Enseigner la langue comme instrument de
communication, ce n'est pas seulement,poursuit-il; traiter de la fonction referentielle comme
on le fait d'habitude, mais prendre en consideration aussi ces autres fonctions du langage".
C'est pouvoir s'adapter en fait aux' composantes par lesquelles s'analyse' l'acte de
communication, soit:

le cadre: ,.spatial: est-on a l'eglise ou au bistro
temporel: est-il riidi ou minuit
psychologique: est-on timide ou temeraire

les communicants: estLon patron, maxi, copain
est-on malade, gai, triste

le moyen de communication: telephone-t-on
tiu envoie-t-on une longue lettre

les normes en usage,qui permettent de' se faire comprendre; comment se comporte-t-on
dans la co'mmunaute dont off acquiert la langue et ,surtout dans la cOmmunauté avec
lhquelle on utilisera cette langue.
le hut, et partant, l'objet de la communication.
L'utilisation.de materiel linguistique authentique permet de rencontrer ces categories.

L'on peut se poser la.question cependant de savoir pour qui ce materiel est adthentique
Si l'on ajoute ces composantes les regles sociolinguistiques telles qu'enoneees par

Ervin-Tripp et que nous avons évoquees plus haut, on constate que dans l'enseignement des
lanws, er 1976, l'on est encore loin de ee que nous pouvons comprendre comme un
enseignement pertinent de la langue.
*Note de l'auteur dans un ministere federal du Canada, une équipe élabore présentement du

materiel didactique en tentant de tenir eompte du schema élabore par l'auteur,

4. Trois aspects de la situation
II est facile d'i.tablir le lien entre l'apprenti face. a sa situation tripartite et ces trois

ordres de compiitence;
l'apprenti est d'abord, et primordialement dans la plupart des cas, l'agent d'un processus
d'acquisition d'une habilete donnee. D'oii la n6cessité pour l'enseignant de tenir compte,
pour s'y adapter et partant lui permettre de se dovelopper, de la compotence
d'apprentissage de chacun des apprentis;
l'apprenti tend ensuite t acquhir un nouveau système linguistique. D'oil la n6cessiti", pour
le pedagogue de I ui presenter des 6l6inents linguistiques qui IUi permettront

uer les sous-systemes de la langue (veil est en train il'argairir,
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l'apprenti est enfin alternativement iocuteur et interlocuteur.,dans une langue seconde ou

etrangere. D'ou la necessite de Vinitier a la communication naturelle spontanee dans cette

langue par le choix notamment de sujets, de messages qui conviennent a ehacun des

apprentis, la communication etant conditionnee par la connaissance qu'a du sujtt
l'emetteur ou le recepteur. D'autre part l'éleve ayant sa personnalite propre et
s'exprimant déja a l'interieur d'un Outre systeme par des traits tels que le timbre de la

voix, l'intensite de son emission, voire des silences, devrait pouvoir adapter ces traits, des

le debut, dans !a langue seconde ou etrangere. Mais dans l'enseignement des langues on n'a

jamais pense a enseigger les silences. En d'autres termes a ce niveau plus qu'a tout antre, il

faut desormais repersonnaliser l'individu engage dans un processus d'acquisition d'une

langue seconde ou étrangere.
Ces trois aspects de la situation de l'apprenti sont indissociables dans Lind classe de

langue. Ainsi en est-il des trois ordres de competence que j'ai presentes. On comprend

facilement alors pourquoi, les theories ne portant souvent, que sur rune ou l'autre
competence, l'on n'a pas encore resolu tous les problemes qui se posent au didaetEcien et Ira

voie de consequence au 'pro fesseur de langues. Miais on doit aussi comprendre a quel point le

professeur de langues est necessaire a l'eleve: en classe indiviclualisee, non moins qu'en classe

collective.

Conclusion
Le temps qui m'etait imparti etant deriasse, je dois interrompre me, reflexions, non

sans toutefois apporter deux observations:
Si dans la didactique des langues, comme dans toute autre discipline du reste, il est

difficile de prevoir oil 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 donnees de la

linguistique appliquee, de la sociolinguistique, de la psycholinguistique et de la pedagogic

doit definir un materiel linguistique qui reponde a des besoins de communication et presente

sous un mode approprie, ii faut d'autre part que le professeur de langues calme son

impatience de voir effectuee la mise en pracique de theories nouvelles. C'est peut-etre le

concept meme de l'enseignement des Longues dans l'ecole qu'il faut reviser.

Ma deuxieme observation est faudrait poursuivre et enrichir ces reflexiong en

fonction des niveaux de connaissance de la langue seconde`ou etrangere, en fonction de la

langue ecrite, en fonction de la langue litteraire ou des langues de specialite, en function de

la culture de la communaute dont on apprend la langue etc.

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

nous, didacticiens, ne doutons pas que nous etudierons encore l'apprentissage des langues en

l'an 2000.
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LA DiFINITION DES OBJECTIFS DANS
L'ENSEIGNEMENT DU FRANcAIS LANGUE SECONDE

Marcel Perez

Avant-propos
Le but que nous nous proposons n'est pas de repondre a la question "quels sonte les

objectifs de l'enseignernent du français - langue seconde? ", maisplutôt d'identifier les
facteurs qui influencent la definition des objectifs, de prevoir comment on pourra les
formuler et avec quel degre de precision.

PoutquOi definir les objectifs pédagogiques
Le domaina de l'éducation

Le monde de reducation subit lui aussi les contrecoups de la erise economique que
nous traversons. Les gmwernements, .en particulier en Amerique du Nord, semblent s'etre
donne le mot pour reduire leurs depenses.

Au secteur de l'education on commence a demander des comptes. La pertinence de

l'enseignement est le mot clef et au terme de "pertinence" on accole souvent celui de
"rentabilite".

Ainsi, au Quebec ceux qui tiennent les cordons de la bourse insistent pour que les

programmes de formation soient realistes, qu'ils repondent vraiment aux besoins .des
étudiants, rejetant souvent tout ce qui parait etre superflu et qui ne servirait pas a court
terme. (La reforme annoncee des,CEGEP en est un exemple frappant).

On tient done a ee que les Objectifs des programmes soient établis clairement, et qu'ils

soient mesurables.
1:6ducation se trouve ainsi placée sur un pied d'egalitei avec les seeteurs dc lu vie

econornique. D'autre part, les etuthants, qui pendant tres longtemps ont acceplk,
g6néra1ement sans protester, les programmes qu'on leur imposait, ont commence depuis une
dizaine d'annees a demander eux aussi des comptes. Ils tiennent de plus en plus a intervenir
dans le processus pedagogique 9n participant, a la selection des objectifs et des cont,:i1it:, ue

cours. Eux aussi parlent de pertinence, et font la guerre i ce qui ne leur apparait pas
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immediatement utilisable dans le monde du travail.
La question des objectifs est done tres a la mode.
Et pourtant; le probleme de la definition des objectifs ne date pas d'hier.

"Des 1918, Bobbit insistait sur l'importance de formuler des objectifs. pedagogiques

mesurables.
Puis Tyler dans les annees 50 insistait stir l'importance de les formuler en termes clairs

et precis.
Puis Bloom et ses collaborateurs creaient la fameuse taxonomie.
Mager dans les annees 60 allait encore plus loin dans la precision. Pour lui, un objectif
ht communication d'une intention deerivant le comportement attendu chez l'etudiant

la suite d'une intervention pedagogique. Cet objectif doit de plus avoir les caracteristiques

suivanteS:
Ils facilitent la selection des activites d'apprentissage.
Ils ameliorent la communication avec l'apprenant.
Ils visent a l'efficacite de l'enseignement.
Bs serVent a l'evaluation de l'apprentissage.

Les arguments contre:
Ils sont une contrainte pour l'enseignant.
Ils nuisent a la creativite de l'apprenant.
Ils deshumanisent l'enseignement.
Ils ne rendent pas compte de thus les cornportements.
lls sont difficiles IL formuler de façon operationnelle.
On doit ajouter qu:aucune techerjhe n'a pu jusqu'ici demontrer la stiperiorite des

programmes par objectifs sur d'autres approchei pedagogiques, ni d'ailleurs leur inferiorite.
11 est interessant de remarquer que la question des objectifs revient periodiquement a la

mode et se trouve ensuite mise au second plan.
Ainsi, aux Etats-Unis, apres une periode d'expansion des programmes par objectifs et

de "l'approche par systemes", semble s'amoreer une periode de reflexion sur les resultats
plus ou monis convainquants qu'on y a obtenus avec cps methodes.

11 est curieux de constater que, par contre, au Quebec, on en est au debut d'une
periode d'expansion.

-En Europe, le concept meme de definition des objectifs en education vient juste de
faire son apparition, avec la parution des ouvrages de Viviane et Gilbert de Landsheere, et de

Vandervelde et Vander Elst.

Dans le domaine de l'enseignemenl des langues secondes
11 faut dire que le secteur des langues sedondes a longtemps offert une certaine

résistance aux pressions Lint internes qu'externes exercees sur lu
Traditionnellement, lors de l'61aboration de programmes, on a aceord6 hien plus de

place a 11 diqinition des .eonlpmis de COWS ilintii (Il6 It nliSP au point des niiithodes
d'ensignement, qu'a hI (16111111,1On des objectifs.

11 suffit 'Jae!. un coup d'oeil sur Ie listes de cours de langue des diverses institutions

pour en hre convaineu.
ll est (lair qu'a quelques exceptions près, les objectifs des yours sont exprim6s en

3 I
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termes vagues, se referant toujours a ce que fera le professeur dans le cours, a ce que seront

les activitef: d'apkentissage, mais rarement a ee que l'étudiant sera capable de faire apres

avo0 pris le cours.
Ce n'est qu'exceptionnellement que Petudiant a l'occasion d'être mis au courant des

intentions precises du professeur, les plans de cours etant aussi vagues que les descriptions de

cours.
L'étudiant avance donc dans ses etudes sans trop savoir quel est le cherrinement qu'on

a trace pour lui.
D'autre part, nous nous etonnons parfois devant les difficultes que nous eprouvons

dans le domaine de l'el.faluation de l'apprentissage.
Et pourtant, si nous avons mal defini nos objectifs, comment pouvons-nous esperer

verifier qu'ils ,ont bien ete atteints?
Enfin, pour ,clefinir nos techniques d'enseignement, ne faut-,il pas au prealable, avoir

defini nos objectifs?
La relation directe existant entre les objectifs et les techniques d'enseignement est bien

mise en evidence par Wilga Rivers dans le premier chapitre de Teaching Foreign language

Skills (1908).
Elle fait une liste des objea,ifs qu'on retrouve le plus souvent dans l'enseignement des

langueS en les classant en deux categories:
Objectifs traditionnels:

a. le sleveloppement intAlectuel de l'etudiant.
b. le cleveloppement de la culture personnelle de l'étudiant par l'etude de la litterature et

de la philosophie de la langue cible.

Objectils contemporains:
c. la connaissance de la nature du language (en general) et de son fonctionnement.

d. la comprehension de la langue ecrite.
e. l'expression ecrite et l'expression orale.
f. la connaissanee de la culture qui se rattache a la langue cible.

Elle montre ensuite comment ces deux types d'objectifs fnenent a deux approches
differentes: l'approche formaliste, et l'approiche activiste, auxquelles correspondent des

techniques d'enseignement bien distinctes, basees sur des theories de l'appren4ssage

differentes.
On retiendra de tout ceci que l'ordre chronologique dans la démarche pedagogique est

done le suivant:
a. definir 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 precision dont on parlait au

sujet du monde de l'educatiOn Se fait sentir aussi dans le domain0 de l'enseignement des

langues.
II est nécessaire de dCfinir des objectifs avant meme de définir notre rnethodologie.

La question est done maintenant de savoir comment CIOUr allons nous y prendre.



32
,r

Cbmment définir les objectifs
11 faudrait apporter ici une precision. Tout enseignement se fait dans un contexte

donne. 11 faut donc distinguer, outre les objectifs d'un cows, ceux du programme dans
lequel ii s'inscrit, ceun de l'institution qui dispense les programmes et enfin ceux du
ministere de reducation.

IA' graphique suivant, adapte de "Goals Clarification" (1975) per'inettra de voir les
relations qui existent entre ces differents types d'objectifs,

elaboration

des -

programmes

V

_iOBJECTIFS DU MINISTERE
DE L'EDUCATION

OBJECTIFS DE L'INSTITUTION

OBJECTIFS DU PROGRAMME

OBJECTIFS DES COURS I

processus

d'

apprentissage

Ajoutons que les objectifs de cours se subdivisent en trois types d'objectifs qui ont
entire eux les memes relations:

01 JECTIFS DE COURS

'lIiboration

du

cours

OBJECTIFS GENERA UX

OBJECTiFS SPECIFIQUES
TERMINAUX

jQBJECTIFS SPECIFIQUES
1NTERMEDI kIRES

A

processus

d'

apprentissage

Nous ne nous interesserons ici qu'aux types d'objectifs qui entrent dans les preoccupa-
tions des profess'eurs de langue: les objectifs des programmes Je langue et des cours.



Les facteursVui influencent la definition des objectifs
Comme point de depart nous prendrons le rnodele de Philip D. Smith (1971).

"Input"

Organization and Description of the Language

"Input"

LSocietal
,Needs

Learner
Needs

Educational
Objectives

Selection and
Organization

of Content
Evaluation

IPsychology of Second-Language Learning
<?'

"Input"

Ainsi done, la definition des objectifs sera influencee par
les besoins de la soeieté
les besoins des apprenants
les theories du langage
la psychologie de l'apprentissage des langues seeondes
11 faudrait pour cdmpleter le modele de Smith ajouter un autre facteur:

le cadre ?tans lequel doit se faire l'apprentissage:
7 le type de programme dans lequel s'inscrit le cours
7 les temps d'apprentissage

le nombre d'etudiants par'classe
les ressources disponibles, humaines et rnaterielles
les facteurs exterieurs de renforcement de l'apprentissage (plus ou moins grande facilité

d'utiliser l'acquis dans la realite de tous ks jours).
Les raisons pour lesquelles il faut tenir com`pte de ces elements sont evidentes: si on

veut étahlir des ohjectifs realistes ii faut connaitre les conditions pratiques dans lesouelles
doit se faire l'apprentissage..

11 faut noter ici que tres souvent, les espoirs des etudiants, des professeurs et des
administrateurs sort decus, car on avait tout simplement vise trop haut.

Ainsi, au lieu de vonloir atteindre a tout prix un grand nombre d'objectifs ambitieux.
dans les limites imposees par le cadre dans lequel on travaille, on aurait intérk 'A limiter les
objectifs et a les atteindre vrai.nent (Goals Cla4fication 1975, F. Steiner 1975, R. Valette
1972).

"Output"

Foreigi
Language

Curriculu

Les besoins de la societe eeles besoins des apprenants
Philip Smith a place ces deux facteurs au debut du processus d'elaboration, d'un

programme. 11 en fait le point de depart de la demarche pe.lagogique.
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Les besoins de la société sont genéralement expritnes dans les objectifs du ministere, de
l'education. Pour les définir, ii faut analyser la situation du pays dans lequel doit se fair&
l'enseignernent. et voir si les contextes socio-politique et socio-econornique déterminent des
besoins particuliers.

Les resultats, on le sait, peuvent se traduire dans les faits par des legislations (tëlles que
la loi 22 et la loi 250 au Quebec, ou les lois sur le bilinguisme iu Canada, od encore le
National Language Act aux Etats-Jnis) qui auront sur l'enseignement des langues une
influence certaine.

Les besoins nationaux ne determineront qu'en partie les besoins des etudiants. Ils
guideront cependant le professeur dans la definition des objectifs generaux.
Les besoins .des upprenunts

. René Richterich (1973) propose, pour établir ces besoins, d'avoir recours a deux
grandes categories:

l'analse des contenus
les sondages et enquetes

"L'analyse des contenus consiste a observer l'utilisation orale et écrite d'une langue par
telle . catégorie de personnes pour en déduire les besoids objectifs prévisibles et.
genéralisables" (Riehterich 1973).
L'analyse des contenus est completee par des sondages et enquites qui "permettent grace
aux questionnaires oraux ou écrits, aux interviews directives ou non directives, .

toutes les techniques utilisées dans les sondages d'opinion, soil do recueillir un certain
nombre de faits nécessaires li la definition des besoins objectifs, soil. d'obtenir des
renseignementS intéressants sur les besoins que le personnes apprenant une Wipe
etrangere supposent-qu'ils auront, soit de mieux connaftre les motivations".

L'analyse de contenu rappelle l'analyse de tâche dont Robert Gagne faisait le point de

depart de tout projet pedagogique dans le cadre de la formation professionnelle.
On doit noter que 'Richterich .propose cette methode dans le cadre bien

particulier de l'enseignement aux adultes des langues de specialite.
Cette methode pourrait-elle etre appliquee telle quelle a la definition des objectifs de

l'enseignement de la langue non specialisee; les besoins etant dans ce cas moins specifiques?

On pourrait peut-etre, dans le cas de la langue non specialisée, s'en tenir aux enquetes

et sondages aupres des étudiants, des professeurs, des parents, du Public, les ,:resultats

pouvant donner crutiles indications (Goals Clarification. 19761.
Louis Porcher (1 '975) nous met en garde devant la methode proposee par Richterich:

scion lui, l'analyse des besoins est essentielle, mais on ne devrait pas faire decouler
automatiquement de celle-ci la definition des objectifs. Car si on le faisait, le danger serait de

figer Penseignement a partir de donnees qu'on considererait comme definitives, alors que les

besoins de l'individu evoluent sans cesse au cours de sa formation. 1

faut done prevoir 'Llans tout processus d'analyse de besoins, und1inise a jour qui
reviendrait a intervalleF, reguliers (Florence Steiner 1975, Rebecca Valette 1972, Goals

Clarification 1 -.)75).
La participation de3 apprenants et des non-specialistes n la definition des objectifs est

parfois contestee mak eh gAneral, hi tendance est a penser qu'elle est nicessaire, a condition

qu'on soche .faire la part des veritables besoins de3 apprenants, de leurs attentes, leurs

souhaits, int6ri\ts, leurs motivations (Louis Poreher 1975).
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II faut noter ici que le concept de négbciation des objectifs, qui apparait aux yeux de
certains comme trop avant-gardiste, est kit considere par d'autres comme depasse: dans le
"Community Language Learning", methode d'enseignement; bask sur les travaux de Charles
Curran (Universite Loyola A Chicago), le modele d'apprentissage est calque sur celui de la
methode de psychotherapie.

Ici, les objectifs ne sont jamais imposes au groupe d'apprenantS (appele "community").
Rien n'est prévu a l'avance. Le "cours" se construit a partir même des individus et des
besoins, des desks qu'ils expriment au fur et a mesure de leur apprentissage. Le professeur,
ou plut6t, le "conseiller" suit done. la vole que tracent pour lui les apprenants. Toute idee.cle
progression linguistique dans la presentation de la matiere est totalement remise en question.

(Une séance typique au niveau debutant se deroule ainsi: huit personnes sont groupees
autour d'une table, 'cm assises en formant un cercle. Le "conseiller" se trouve a l'exterieur du
cercle. Ii laisse les membres du groupe prendre l'initiative de la conversation dans leur langue
maternelle. Lorsque quelqu'un dit une phrase, le conseiller lui en fait repeter la traduct ion
dans la langue cible. A la fin de la seance, le groupe fait, dans la langue maternelle une
analyse de ce qui s'est passe, essaie d'identifier des elements de la langue cible et tire des
conclusions. Le groupe exprime generalement le désir de faire certains exercices structuraux
et le conseiller est IA pour les fournir. Ainsi tout part du vecu de l'aptirenant, mis en
situation de communication. Rien n'est impose. Cette methode est de plus en plus utilisee
dans le Peace Corps. 11 parait qu'elle est efficace).

Les theories du langage 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 ecoles

de theoriciens de la lingdistiqUe.ont repondu de diverses manieres.
Sans entrer dans les details ni vouloir empieter sur des themes qui seront traites ailleurs,

ii faudrait faire les precisions suivantes:
A l'avenement de l'audio-oral, c'est l'acquisition d'une competence linguistique que

l'on visait, c'est-A-dire, la maitrise du systeme des sons du langage et des structures de base,
pouvant etre evaluee par des .tests objectifs mesurant les acquisitions en prononciation,
grammaire; vocabulaire.

Jakobovits en: 1.970 puis Savignon en 1972 proposerent une nouvelle conception de la
maitrise d'une langue: pour eux, ii s'agit d'abord de l'acquisition d'une "competence A
communiquer", c'est-à-dire, la caPacite de fonctionner dans une situation de communication
authentique, situation qui se definirait comme un echange dynamique entre deux
in terlocuteurs dont la competence linguistique doit s'adapter a la somme totale
d'information linguistique et paralinguistique (Savignon 1972).

En 1974, Jakobovits et Gordon, se basant sur les travaux de Berne, Gaffman, Garfinkel
et Sacks, avancent'un nouveau concept qui vient completer celui de competence A
communiquer, ii s'agit de la "comi Ience a transiger" (traduction toute personnelle de
"Transactional Engineering Competence").

Pour eux la langue parlee ne se reduit pas A un simple échange verbal, c'est une serie
transactions dont le deroulement sequentiel est hautement organise et hierarchise.

De plus en plus, en tout cas, on sent une nette tendance 1 croire que ce qu'on devrait
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viser (fest la maltrise d'une competence ci agir dans une autre langue, et que les objectifs des
cours devraient etre exprimes en termes d'actes de communication, de maniere a ne pas
enlever au langage son caractere essentiellement pratique: le fait qu'il soit avant tout un
outil de communication et d'action qui nous permet de modifier le reel (Richterich 1973).

Competence linguistique, competence a communiquer, a transiger . le choix qu'on
fera nous obligera a reconsiderer peut-etre totalement nos inoyens d'evaluation. 'Car si
revaluation de la competence linguistique a fait l'objet de tres nombreux travaux et si nos
connaissances dans ce domaine commencent a etre assez süres (Valette 1975), nous avons
monis de donnees en ce qui concerne les autres types de competence.

11 est vrai que Sandra Savignon (1972) a mis au point un systeme d'evaluation qui a
l'avantage de mettre les apprenants dans des situations de communication authentiques et
qui verifie avant tout leur competence a communiquer, mais nous n'en sommes qu'a un
debut et il reste beaucoup de travail a faire dans ce domaine.

En ce qui concerne la competence a transiger, le concept est tout-a-fait nouveau et rien
ne semble avoir ete entrepris.. Jakobovits et Gordon se sont 'contentes de dormer certaines
indications aux chercheurs.
Les theories de l'apprentissage:

Ce dernier facteur entre aussi en jeu dans toute definition d'objectifs.
En effet, le fait qu'on adhere a recole mecaniste et behavioriste. ou a recole cognitive

et mentaliste pout avoir une incidence sur la maniere de definir les objectifs et de les

expliciter..
Mais c'est surtout au moment de la selection des activites d'apprentissage que ce

facteur aura le plus de poids.
Nous remarquerons, a titre d'exemple, que les travaux sur l'importance de l'erreur dans

rapprentissage d'une langue au cours des dix dernieres annees, ont des implications, directes
stir la definition des objectifs: la grammaticalite a tout prix, en tant qu'objectif
d'enseignement au niveau debutant est de plus en plus remise en question.

L'apprenant developpe des langues intermédiaires qui sont des etapes necessaires a
l'apprentissage d'une langue seconde. La faute n'est done plus consideree d'une maniere
negative. Elle a une valeur particuliere. Elle contribue a relabo ration chez l'apprenant du
"LAD" Language Acquisition Device, sans lequel l'apprentissage .ierait impossible.

On devra done tenir compte de ces necessites et il faudra rixer des objectifs qui soient

róalistes.

Comment exprimer les objectifs
11 faut dire, pour commencer, que peu de linguistes se sont penches sur la question des

objectifs en langues secondes. Ceux dont les travaux s'adressent direetement aux professeurs
de langues secondes, Valette, Disick et Steiner, s'inscrivent dans la tradition Magerienne.

D'autres comm. Chastain, Gorosh, Van Passel, se sont interesses au problem, sans
traile a roiul la queshon.

whicrich, nous rayons vu, propose aune enethode surtout adaptee aux langues
skciali c.

Videt te, Disick Pt Stviner proposent diverses methodes de selection et d'explicitation
des ohjectifs. Steiner (1975) en propose trois: la methode de conversion, la mothode
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d'adaptation et la methode de ral'finement. Valette et Disick ont mis au point une
laxonornie, .qui permet de classer les objectifs et qu'il faut utiliser si l'on choisit la methode
de raffinement, qui est une adaptation de la taxonomie de Bloom a l'enseignement des
langues.

(Peter Laws, dans un article paru dans la, Revue canadienne des langues vivantes,
janvier 1976, trait° de l'utilisation des objectifs de comportement dans. Penseignement des
langues secondes et des taxonomies de Valette et Disick.'Il serait bon de s'y reporter).

Gorosh (1973) et Grittner (1972) perisent que les programmes par objectifs, elabores a
partir de ces methodes provoquent un fractionnemept de l'apprentissage de la langue qui fait,
perdre de vue la globalite de la performance, ne rendent pas compte de la realite du langage
et finissent par deshumaniser l'enseignement de la langue.

D'autres pensent que ces méthôdes conviennent a la definition d'objectifs appartunant
aux categories les plus basses de la taxonomie et peuvent etre utilisees avec profit dans les
niveaux elementaires.

Steiner (1975) admettait d'ailleurs qu'il est tres difficile d'operatiOnnaliser" les
performances linguistiques aux niveaux avances.

En fait nous touchons la un point crucial.
Nous citerons ici Rene Richterich (1973):

"Il y j une contradiction fondamentale entre la volonte de définir des objectifs précis et
le fait que savoir utiliser tine langue comme un moyen de communication et d'action pour
maitriser les situations de la vie sociale exige au contraire la capacité de réagir
convenablement a ce qui ne peut pas être prévu et défini avec precision".

Ei..;clemment, il y a des degres de previsibilite et l'enseignement des langues de specialité
est un exemple de cas oU la definition des objectifs est theoriquenwq plus aisee car les
situations sont plus previsibles, les besoins des individus pouvant etre analyses de maniere
plus rigoureuse que dans le cas de l'enseignement de la langue non spécialisee.

Mais dans ce dernier cas, comment etre precis?
En somme, le langage etant par definition, createur, comment prevoir l'imprevisible,

comment le mesurer objectivement?
On conçoit hien par exemple qu'on puisse décrire avec une certaine precision les

objectifs d'un cours portant uniquement sur l'expression ecrite mais en ce qui concerne
l'expression orale, une fois depasses les niveaux elementaires d'apprentissage, les objectifs
terminaux se cloivent de devenir des objectifs "ouverts", ou .1a performance de l'apprenant
ne peut etre qu'esperee. Cette performance etant décrite d'une miniero plus'globale, monis
spécifique.

Conclusion
Nous n':)vons fait, en fin de compte, que poser la question des objectifs, sans'proposer

de solution unique et pouvant etre utilisée telle quelle.
Nous avons dü souvent passer tres vite sur des points d'une importance majeure, la

phipart d'entrv pouvant A eux seuls faire l'objet d'un colloque. Cerfains seront repris
dans d'autres ateliers 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
definition d'objectifs, et nous avons entrevu des mithodes d'action possibles en soulignant
leurs avantages et leurs faiblesses.

Nous avons soUligne aussi la contradiction qui existe entre la necessite de &fink nos
objectifs d'une maniere precise, et la nature meme de la matiere que nous enseignons.

Sans esperer atteindre une rigueur scientifique, nous pouvons cependant, si nous le
voulons, parvenir a un plus grand degré de precision.

Nom, terminerons donc en soulignant le fait gull n'y a pas de veritables specialistes de
la définon des objectifs, que c'est au professeur de langue qte finalement cette ache est
confitte, et qtril aura intér4, etant donne la complexite du sujet, a s'adjoindre des gens de
bonne volonte, ce travail demandant par definition, de tiombreuses sources d'information.

Ajoutons enfin que tout programme de formation de maître devrait preparer les futurs
professeurs de langue a aborder cet aspect de leur enseignement dont on a longtemps
meconnu l'importance.
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ENGLISH WHO NEEDS IT?

Ann Lowe

Before answering the question, "English, who needs it? ", I would ask, "English
what do you mean? " A look at the course offerings of the English Department of
Concordia University reveals some thirty 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, arid Literature. If "Letters to the Editor" columns are any indication, thee

general public equates grammar and spelling with English. Obviously there is much
confusion about whet English as a subject 'is. A direct result of this confusion 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,- cl Composition. Essays were a required

feature of most iubjects. University students struggled 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.
Ever since 1945 our educational systems have been scrambling, unsuccessfully, to keep

up with a changing society. Whether under the guisb 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 concerned. The concern of the "real" world has been
amply illustrated by articles, books, and the recurring complaints of business executives that

their secret iries can neither spell nor compose a complete sentence. Academic institutions

0,

t,



have made a variety of studies. One with which I have been 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 studvnts voluntarily agreed to participate is, I think, -me
indication of their concern. The 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, coherence, and clarity; the language was frequently
inaccurate and imprecise; ideas were often vague, sometimes little moire than a series of
generalizations made in a haphazardfashion. 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 sortie
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 jiurpose of communication are of prime importance. Organization,
coherence, precision, and accuracy are the handmaids of rational thought. The programmes
should emphasize 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 scraultVcycle, 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 a 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 thc present health of these institutiOns, surely
their future health, and ours, is dependent on the quality of our university graduates. Their
need to communicate, for good or ill, suggests that they of all people need English.

English? What English? That is the essential question.



LANGUE SECONDE: CONNAISSANCES OU COMPiTENCE?

Josiane F. Hamers

A l'heure actuelle, les programmes d'enseignement d'une langue seconde occupent une
place de plus en plus importante dans les programmes d'education aussi bien au Canada que
dans .de nombreux autres pays. Ces programmes sont eenses repondre a un besoin des
populations: celui d'atteindre un certain rendement dans une langue seconde. Au Canada,
par exemple, l'on voit que, depuis quelques annees, aussi bien les specialistes en education
quo les aftinistrateurs encouragent le developpement de nouvelles methodes d'approches
de l'enseignement des langues etrangeres. D'autre part, malgre cet interet accru pour les
problemes d'atiprentissage et d'enseignement de langue seconde, le nombre d'etudiants qui
ont atteint un rendement eleve dans la langue cible est reste relativement restreint.

Parmi les différentes approches de l'enseignernent de la langue seconde que l'on trouve
a l'heure actuelle, les specialistes, par exemple Tucker & d'Anglejan (1974), en *agent
deux tendances "majeures. D'abord, il y a l'approche traditionnelle de Penseignement de la
langue cible, c'est-a-dire, lo genre de programme dans lequel on essaie de developper
Phabilete de Petudiant a ,comprendre, parler, lire et ecrire la langue et ce jusqu'a un certain
niveau de rendement specifie. Ensuite, 11 y a les programmes oil la langue cible sert de
medium d'instruction pour une partie plus ou moins importante du ctitriculum scolaire.
Evidemment a Pinterieur de chaque tendance ii y a un nombre eleve de modeles proposes,
de meme qu'il existe une quantite infinie de combinaisons possibles entre les deux.

Lcirsque nous parlons d'enseignement traditionnel nous nous referons surtout a
Pensemble de methodes oil la langue cible est enseignee comme matiere, penit X minutes
par jour, pendant Y jours par semaine, et en commencant t un niveau Z (Tucker, 1974). A
Pinterieur de cette structure assez generale l'on retrouve un eventail de methodologies et de
strategies d'enseignement qui ont ete developpees et qui ont evolue au fur et a mesure que
les bases theoriques .de l'acquisition du langage changeaient. Par exemple, dans les anciennes
methodes que l'on range generalement sous l'appellation "grammaire/traduction" on
enseignait les regles grammaticales de facon explicite; on demandait a Petudiant la
mCmorisation, de listes de vocabulaire fondamental, de declinaisons, de conjugaisons, etc...
En somme, on essayait de donner i Petudiant les divers elements do la langue cible en
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esperant que le fait .d'en prendre connaissance allait lui permettre de donner un certain
rendement dans cette langue.

Durant les annees 1950 les idees du psychologue behavioriste Skinner (1957) sur le
comportement verbal ont attire l'attention des didacticiens des langues. Skinner considere
Papprentissage d'une langue essentiellement comme une formation d'habitude, mettant en
jeu les mecanismes de conditionnetnent,. de generalisation et d'automatisme. C'est-a-dire
qu'il y a d'abord apprentissage d'un grand nombre d'elements discrets ,.t oqu'a partir de la
connaissance de ees elements, le sujet va, en pratiquant la manipulation de ces elements de
façon rapide et automatique, arriver a un certain rendement dans la langue cible. De cette

-approche behavioriste du comportement verbal sont nees les methodes audio-linguales
(Rivers; 19641.

Dans les methodes audio-linguales .la langue cible est introduite a Petudiant par un
professeur dont (fest la langue maternelle ou qui a au moMs une excellente connaissance de
la langue cible (natiY.: or native-like speakei); le role de Petudiant consiste a ecouter, repeter,
exercer et eventuellement etendre ce ciue dit le professeur, Les struetures grammaticales et le
vocabulaire fondamental sont introduits oralement et l'etudiant exerce certaines sequences
jusqu'à en posseder un contrOle automatique. En general., la lecture et Pecriture sont
introduiteS apresie developpement des ap',itudes a ecouter et a parler.

Comme le fait remarquer Jakobovits (1970), il faut no"er que les concepts
psycholinguistiques sous-jacerits a ces methodes insistent sur le fait que le processus
d'acquisition joue surtout a la ,surface. L'acquisition du langage .est vue comme la
consequence d'une interaction entre le S, c'est-a-dire Petudiant et, son milieu; Petudiant est
eonsidere comme Un organisme relativement passif, repondant aux conditions renforeatrices
du milieu; les eonnaissances a acquerir sont vues comme des chaines séquentielles,ayant une
eertaine probabllite, pouvant etre apprises et génAralisees pour d4mner de notiVelles combi-
naisons. Le processus d'aequisition se fait a partir des elements .de la parok auxquels l'étu-
diant est expose et des relations existantes entre tes divers elements.

Cette approche audio-linguale, mise en vogue dans les annees 1960 et qui a donne
naissance a un nombre considerable de methodes faisant usage de gadgets tels que les
laboratoires de langue, n'a pas donne les résultats escomptes et beaucoup de pedagogues de
langue seconde ont vite dechante et se sont declares peu satisfaits du rendement atteint.
Leur deception devant Putilisation-des methodes audio-linguales a ete eonfirmee par une
serie d'etudes empiriques, telles que eelles de Sherer & Wertheimer (1964) et de Smith
(1969) qui ont demontre le peu de resultats obtenus avec les methodes audio-linguales. Plus
récemment une etude de Scott, Saegert, Perkins & Tucker (1974) a demontre que le
rendement en langue cible n'éi,ait pas eorrele de facon significative avec le nombre d'annees
d'enseignernent de langue seconde.

Alors que durant les annees 1960 on assistait.à l'echec des tnethodes basks sur une vue
behavioriste de l'acquisition du langage, les psycholinguistes kablissaient de nouvelles bases
théoriques de l'acquisition du langage, infra-structure theorique dkoulant essentiellement
des theories chomskyeniws. Les psycholinguistes en sont arrives a considerer que l'acquisi-
tion d'une langue ;econde aussi 1,ion que l'acquisition de la langue maternelle sont caractleri-

sees par le developpement d'une eleativite obeissant I un systhne de (rule-goveriwd).
L'etudiant decouvre graduellememt le systeme de regles sous-jacent a la langue a laquelle ii
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est ,expose;, le modele d'evolution de l'acquisition est systematique et peut etre predit
(Kennedy, 1973).

Cette nouvelle approche theorique du processus d'acquisition du langage a donne lieu a

une revision fondamentale des méthodes de didactique de langue seconde. Cette

infra-structure theorique attire surtout l'attention sur que sur le miliea et

insiste sur la competence et la créativita du S. L'on insiste sur le fait que Pactivite en classe

doit etre une communication reelle .et non pas un simulact que la productivite de

Petudiant doit etre jugee en fonction 'du contenu plutat que de la correction grammaticale.

McNeill (1970) insiste sur le fait que la structure profonde s'acquiert avant la stnecture de

surface et que pour cela la premiere regle acquise sera quasi identique a la structure
profonde; une methode d'enseignement de langue seconde doit respecter l'ordre

d'acquisitiOn.'Ce point de vue a donne naissance a de nouvelles methOdes faisant usage de

grammaires intermediaires et d'erreurs genetiques.
Les consequences de'ce renouveau theorique pour l'enseignement d'une langue seconde

ont ete nombreuseg et toutaussi radicales que la nouvelle theorie elle-meme.

D'abord, a Pinterieur de l'approche traditionnelle, les methodes utilisees ont évolue et

l'on retrouve dans les dernieres annees un certain nombre de nouvelles solutions proposies,
d'inspiration transformationnelle ou genetique; telles que celles proposees par Jakobovits

(1970) qui suggere que l'étudiant soit amene a executer des transformations au sein d'une

famille de phrases, par Cook (1970) qui propose l'usage de "semi-drills" laissant par la a

Petudiant une certaine liberte, ou encore par Boulouffe (1974), coi tente d'introduire la
gradation dansa creativite. Ces methodes restent traditionnelles dans la mesure oü elles

tentent toutes d'enseigner la langue cibie comme matiere pendant un nombre fixe d'heures

et en faisant appel a unP didaetique. Biles different toutefois des methodes 'audio-linguales
dans la mésure oü elles n'insistent plus sur le fait qu'il suffit que l'etudiant prenne
eonnaissance d'un nombre d'eléments, qu'il exerce ensuite pour arriver a un certain niveau

de rendement en langue cible, Mais qu'clles reconnaissent l'importance d'une competence a

exploiter.
D'autreS chercheurs, se basant de fawn 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 tiche

de communication. Le sUCCes de cette approche -est dü aux résultats encoUragearits obtenus

avec les diverses methodes 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 enseignee comme matiere mais sert de medium d'instruction pour une ou plusieurs

autres matieres. Plutôt que d'être une matiere a apprendre dont il faut connaitre les
elements, elle devient un outil de communication dont Petudiant doit pouvoir se servir.

Dans sa forme pure, la methode d'immersion que l'on appelle immersion précoce, dont

le prototype est le programme developpe par Lambert & Tucker (1972) a Montreal, consiste

a utiliser la langue cible . comrne unique medium d'instruction au debut du curriculum

scolaire et de ne jam a utiliser une approche traditionnelle de la langue seconde. L'etudiant

apprend d'abord i communiquer dans la langue cible (sa "competence communicative" en,

langue cible est developpee); ensuite les habiletes langagieres, lire et ecrire, seront
developpees de la meme façon que dans la langue maternelle; oU d'ailleurs elks seront
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introduites apres avoir eté acquises dans la langue cible.
Cette forme d'immersion n'est evidemment possible que dans le cas d'une population

etudiante qui en est aü tout debut de sa scolarisation. II faut egalement que le systeme
d'enseignement soit suffisamment souple pour permettre de tels changements dans, le
curriculum scolaire. Lambert & Tucker ont eté les premiers a insister .sur le fait que
l'immersion precoce n'est pas une panacee universelle et aussi stir l'importance pes variables
socio-psychologiques et ,culturelles qui doivent etre prises en consideration dans cette
approche. Ceci a bien scir amene les specialistes a promouvoir d'autres formes d'immersion,
comme l'immersion successive'..dans laquelle la langue eke est utilisee comme medium
d'enseignement apres avoir ete pendant plusieurs annees matiere d'enseignement, et
l'immersion partielle oil le cours traditionnel est complete par un cours oi la langue cible
sert de medium d'instruction ou encore des methodes oü l'on exploite la competence
communicative en complement du cours traditionnel, telles .que la methode proposee par,
Savignon (1972). L'evaluatiOn de ces differentes formes d'immersion a demontre que des
que la langme cible est introduite comme medium d'instruction, c'est-a-dire xles que l'on fait.
appel a laompetence commuMcai ive, le '-t.endeinent,..augmente de facon spectaculaire
(Lambert & Tucker, 1972; Edwards & Casserley, 1973; Genesee, Morin & Allister, 197_4 et
Scott, Saegert, Perkins & Tucker, 1974).

Donc, que poavons-nous conclure de ce rapide tour d'horizon? Le changeinent radical
qui s'est effectue chez les theoriciens de l'acquisition du, langage les a amenes a porter tin
interet de plus en plus marque a la competence linguistique et communicative ainsi qu'a la
creativite en jeu dans racquisition du langage. Ces nouvelles idees ont influence
renseignement,d'une langue seconde de deux fawns. D'abord les anciennes methodes basees
sur une vue behavioriste de l'acquisition du langage sont delaissees au profit d'une
didactique se baSant sur les principes de la psycholinguistique moderne, notamment celui
selon lequejl l'acquisition du langage est un processus de creativite. Ensuite, certains
specialistes suivent une voie differente, plus revolutionnaire, en suggerant de limiter retude
de la langue cible per se au profit d'uti *usage accrq de celle-ci comme moyen de
communication.

Quelles sont maintenant les consequences de ces nouvelles approches pour le prafesseur
de langue seconde? Non seulernent il a a faire face a une nouvelle approche didactique a

renseignement de la langue seconde, mais rinsistance apportee ,a l'usage de la langue cible
comme outil de communication LUi siemande d'elargir son role- et d'aller au-dela de la
didactique traditionnçlle Ii peut par ,exemple etre amene i enseigner la lecture et l'ecriture
en langue cible.en. traitant ses etudiants comme si la langue cible était la langue maternelle;
ii peut de meme etre appele a travailler en equipe avec un professeur d'une autre rnittire
sera enseignée au moyen de la langue cible.

La formation du ptofesseur de langue seconde devra le preparer ce role elargi. Afin de
le remplir, le professeur devra non seulement si (Are familiarise avec les diverses methodes de
clidactique langues, mais devra connaitre les theories d'acquisition du langage; les 'tiff&
rentes ftion d'exploiter 1'hahi1et6 communicative de l'etudiant doivent lui etre accessibles;
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vain, il dolt kre Setmibilise aux variables socio-culturelles intervenant dans le processus
d'acquisition (tune kingly seconde, taps que les attitudes, le statut socio-culturel de l'ku-
diant, la motivation ((ardner L Lambert, 1972; Larnlyqt, 1973). En somme, le rN9
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professeui de langue seconde évolue, mais les résultats encourageantsobtenus avec l'exploi-
tation de 16 competence communicative rn langue cible, ne le rendent 'clue plus passionnant.
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QUELLE LANGUE ENSEIGNER? PROBLEMES DE NORMES ET DE NIVEAUX

Gilles Bibeau

Lorsqu'on m'a invite a participer a une table ronde dans le cadre du. Colloque de
l'ACLA, j'ai accepte avec empressernent en me disant qu'on ne peut guere refu.1 n tel
honneur. Mais lorsque j'ai commence a reflechir au theme propose, j'ai compris comhien
j'avais ete vaniteux.

En effet, il y a des années que la question de la norme dans l'enseignement des langues
se pose et des annees que les memes protagonistes -;ervent les memes arguments. 11 y a les
puristes qui souhaitent que la- langue enseignee soit uniformement celle des dictionnaires et-
des grammaires; il y a les linguistes descriptifs qui defendent l'existence et la valeur
linguistiques des usages regionaux; ii y a enfin les "actifs" comme mon collegue et ami
Corbeil qui ddivent developper des modeles applicables a des situations pratiques et qui font
de leur mieux pour tenter la reconciliation du milieu avec les references officielles...

J'ai moi-meme participe a ces debats plusieurs reprises, sur des tribunes comme
ou dans des textes publies sous forme de livre ou d'articles (Biheau 1963, 1973). Il

me semble cependant que je suis de plus en plus a court d'arguments autres que theoriques
pour abordei cette question a nouveau.

Si les discussions n'ont pas manqué durant toutes ces annees, les travaux de recherches,
eux, ont ete rares. II est clair, a mes yeux, que nous devons d'abord faire une distinction
fondarnentale entre la norme linguistique, qui se confond avec l'usage reel, et la norme
sociale qui, elle, correspond a ce que les membres de toute societe, rneme primitive, ponsent
de cette question. S'il est indeniable que Jqs parlers vernaculaires, comnw d'ailleurs les
differents dialectes d'une merne "Lingua", possèdent les cvractéristiques systematiques des
langues, c'est-a-dire qu'elles fonctionnent aussi hien et d'apres des grarnmaires aussi
completes, il est raisonnable d'admettre que la perception que les usagers se font du hon ou
du rnauvais usage, la classification sociale a laquelle ces usages corresponthmt, les relations
entre les pressions sociales et les besoins reels de la communication jouent Un role aussi
important que les criteres linguistiques formels dans la delimitation d'une norme
d'enseignement. Or, que sait-on de ces phénomenes sociaux relies a l'utilisation d'une
langue? Que sait-on sur les facteurs psychologiques qui entrent en jeu dans l'apprentissage
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et Putilisation d'une langue, sur les rapports entre la pensee et la langue, entre l'attitude et le

registro linguistique? Quelles consequences pourrait avoir le fait, par exemple, de ne pas

enseigr lr a keire correctement (d'apres la grammaire officielle)? Que repondre a un
etudiant de langue seconde qui vous dit qu'il ne peut pas communiquer avec les gens

ordinaires avec la langue chfitiee que vous lui avez enseignee? Autant de questions

auxquelles nous . ne pouvons actuellement repondre qu'avec des arguments theoriques.

Auttuit de domaines oil la recherche est sporadique sinon inexistante.
Si nous ramenons cette question de la norme sur la table regulierement, c'est sans

doute beaucoup plus pour des raisons sociales (probV.mes d'identiti culturelle, d'orientation
politique) que pour des raisons linguistiques (incapacite de cOmmuniquer). Nous reussissons

tres bien a nous comprendre, mais nous avons souvent beaucoup de mal a nous entendre,

chacun cherchant a propager son usage.
Sans vouloir mettre en cause les aspects politiques de la question linguistique, je serais

porte a suggerer de cesser de discuter dans l'abal;rait et, plutôt, 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 eclaireraient le debat d'un nouveau jour et nous
permettraient de choisir ou de conseiller plus adéquatement et de façon plus, reali4e le

cOntenu linguistique de l'enseignement des langues.
II est bien evident que le niveau d'enseignement (elementaire, secondaire, college,

adultes), la langue enseignee (maternelle, seconde, etrangere), les .objectifs vises par
l'enseignement (communiquer oralement, ecrire seulement, lire seulement, participer a des

reunions techniques, se preparer a des etudes avancees, etc.,.) et les circonstances dans

lesquelles cet enseignement se fait (age, helix, pro fesseurs, etc.) sont les premieres variables

qui doivent entrer dans des recherches de ce type. mode d'utilisation de là langue apprise

et le degre 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 echelle, dans des conditions et avec des objectifs si varies que la tentation la plus

facile est de choisir le niveau le plus eleve pour tout le monde sans distinctions, en esperant

que la norme imposee (socialement) deviendra reelle (linguictiquement). Cette tentation,

mon humble avis, est a fuir: il faut plutôt essayer de specifier le plus clairement possible ies

objectifs vises et de connaitre le mieux possible les conditions de l'apprentissage, si l'on

espere arriver a des resultats non seulement satisfaisants, mais fonctionnels. Sans oublier

toutefois que, meme connus, les facteurs sociaux continueront a jouer.
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LA NORME DANS L'ENSE1GNEMENT DU FRANgAIS, LANGUE MATERNELLE

Roland Pelchat
Henrietta Cedergren

Le concept de NORME refere a deux realites bien distinctes et a deux applications bien

differentes, si l'on songe a renseignement du français, langue maternelle..
La norme I connote des valeurs comme canon, ideal, loi, modele, principe, regle (cf. Le

petit Robert) et se refere a la langue de l'elite, du livre la plupart du temps, et qu'on appelle

Ia
,

langue standard, officielle, publique.
La norme II prend une valeur statistique: c'est la langue qui est generalement parlée ou

ecrite compte tenu de plusieurs facteurs, que nous allons voir brievement.
Contrairement A une opinion generalement repandue, la langue n'est pas un tout

homogene, elle est multiforme, heterogéne. Partout oü ii y a des gens qui parlent (langue

vivante en opposition avec une langue morte, momifiée), ii y a des differences. Ces
differences se manifestent dans toUs les aspects de la langue (vocabulaire, prononciation,,

morphologie, syntaxe) et selon une multiplicité de facteurs.
(La geographie est peut-etre le facteur le plus perceptible de la variation. Si on considere

l'aire linguistique occupée par la francophonie, on se rend vite compte des differences d'un

pays a l'autre. Meme a l'interieur d'un mettle pays, que e soit la France ou le Canada, on
observe des varietés regionales qui affectent tous les plans de la langue.

Si la variation dialectale est facilement observable, l'appartenance sociale est un facteur

de variation peut-etre encore plus important.. Meme dans une communaute linguistique
fortement unifiée (done theoriquemqut homogene dans son dialecte), on constate de
nombreuses differences liees .cette fois-ci aux stratifications sociales. Un grand nombre
d'enquetes ont montre clairement que d'un point de vue statistique, on ne parle pas de la

nieme rac011 selon qu'on appartient A la classe moyenne, A la classe favorisee ou A la classe

d(.1.avorisee.

Le sem, est aussi un mitre facteur de variation linguistique. Bien que notre civilisation

"unisexe" cherche a fairy disparaitre un certain nombre de stereotypes de comportenwnt

(qu'on pense an saere, par exemple, qui etait jusqu'i ces dernieres années Ia chasse-gardee
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des hommes), on note des differences entre le parler (les hommes et le parler des femmes.
Pour ne dormer qu'un exemple, des reeherches recentes (Sankoff-Cedt rgren) ont pu etablir
une correlation entre certaines variables linguistiques comme la liaison ou Pension avec le
sexe des locuteurs.

Les enfants ne parlent pas comme leurs parents et encore moins comirie leurs
grands-parents. C'est que Page est un facteur de variabilite linguistique a Pinterieur d'une'
tranche donnee de l'histoire d'une langue en ce meme teinps qu'il en est un facteur.
d'evolution.

La -langue varie aussi selon la situation de -communication. Il est facile d'observer qu'on
ne parte pas exactement de la rifeme facon selon que Pon s'adresse a des intimes ou a des
personnages officiels, selon que l'on est en contexte familier ou formel. On peut imaginer un
continuum de registres allant de l'informel ati formel et qui seraient conditionnes par des
contraintes contextuelles. Ce deplacement sur l'axe de la formalite est vecu plusieurs lois par
jour et souvent a l'insu des locuteurs.

Peut-on des tors parler d'une norme unique, commune a tous les francophones du
monde entier? On accepte de plus en plus Pidee que Poral differe de Pecrit au point qu'on
refere a une grammaire de Pecrit et a une gthmmaire de l'oral. On serait done confrOnte non 4
piwa une norme, mais a deux normes.

Si reerit presente, a cause de son earactere officiel et de son conservatisme, une relative
homogeneite, peut-on en dire autant de l'oral?

Est-il realiste de proposer une norme de l'oral, qui se presenterait comme un ideal a
atteindre, mais qui ignorerait les differents facteurs de variabilite que nous venons
d'esquisser et qui sont inherents au fonctionnement normal d'une langue?

Si on' adopte une position plus concrete, a savoir tenir compte de la langue telle qu'elle
est parlee 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 qui est la plus appropriee
compt* tenu de la sit itation de communication..

On voit sans peine ce qu'une telle prise de position entraine de consequences quant axix
finalites de l'enseignement du français langue maternelle et surtout quant aux interventions
des maitres.



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

Lila Van Toch

Sans vouloir aborder l'aspect socio-politique de la question, nous devons cependant

reconnaitre que suscite recemment par l'enseignement du frangais langue seconde

comme "langue de travail" est etroitement lie, du moins au Quebec, a la loi.22 sur la langu
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
possèdent la connaissance d'usage de la langue frangaise.

La reponse a la question "a qui enseigner" les langues de specialites au Quebec est donc

donnee, et voici le portrait type de notre etudiant:
1. C'est, un jeune adulte ou un adulte inscrit au Cegep ou a l'Universite et qui se prepare a

exercer une profession.
2. 11 est de niveau intermediaire en français s'il a fait ses etudes au Quebec, et de niveau

elementaire ou intermediaire s'il vient d'une autre province ou d'un autre pays.

3. S'il est sur le point de terminer ses etudes professionnelles, il est presse et il est

"stresse".
4. Le cours doit le preparer a un examen standardith de comprehension et d'expression

orales et ecrites et plus tard a un examen de terminologie.
5. Il ne pourra pas exercer sa profession au Quebec tant qu'il n'aura pas reussi a l'examen,

auquel ii peut se presenter a tous les trois mois.
Ceci dit, et en tenant compte du fait que le materiel pedagogique e t a peu pres

non-existant, quelles langues de specialites allons-nous offrir ei priorite? A quel niveau?

Quels seront les objectifs precis des cours? Les methodes 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 lesquefles portera, j'espere, la discussion de cet apres-rnidi.

Pour faciliter cette discussion je voudrais, si vous le permettez, vous faire part du fruit

de nos travaux dans ce doinaine, au DCpart,ement de francais a l'UniversiO Concordia, au

Campus Loyola.
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r.

Nous avons commence en 1972 a preparer une serie de cours en langues de specialites
pour repondre aux besoins de nombreux etudiants qui les reclamaient bien avant le Bill 22.
A present, les cok.!rs que nous offrons sont les suivants:

French for Cornmunity 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 Gestfón

En preparation:
Le français juridique et l'Art de parler en public

je 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
essaye de repondre, bien souvent a talons, aux questions que nous venons de nous poser..

Cours thematiques de français 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'Emade teaching materials available for any of the vocational

courses, to be offered in the programme, and no funds for developping them, it was
obviously 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 recctmmend 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
bibliographicIsearch and in gathering source materials.

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

1
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

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 neld. E.g.: The students will' not be \taught.the rules of Dewey Declmal

cataloguing. They will, however, learn the Frera 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, to the parts of tf 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 systematically 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

o bjectives )
The following were the guiding principles in formulating the objectives:

a. to set bOth subject matter and affective objectives;
b. to,distinguish between fprmal and enressive 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
When the course has been implemented, taught and evaluated, the 'nficessary changes

will be made in consultation with the teacher, a student representative, ahd the course

planners. A detailed flow-chart of all the steps, which was prepared last year for other

courses by the writer, will serve as model.
lt is hoped that the course materials (student exercise hook and teachei':; guide) will be
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published when they are judged satisfactory. They will then form part of the series Le
francais dans votre earriere, in which the first two sets of materials are now being readied for
publication.

J'espere que cet exemple du travail Tune equipe face aux problemes de l'enseignement
des langues de specialites pourra nous aider dans notre discussion de ces problemes que je
me permets, done, de reformuler sous forme de questions:

1. Quelles devraient etre les priorites quant au contenu professionnel des cours?
2. Quels sont les pre-requis linguistiques, a quel niveau peut-on enseigner ce cours?
3. Quels sont les ObjectifS? Que faut-il enseigner a l'etudiant

en phonologie?
en'structure?
en vocabulaire?'

4. Qui .doit preparer, qui doit enseigner ces cours? Un professionnel? Un professeur de'
français? Les deux?

5. Quelle doit etre la longueur du cours? 36 heures? 72? autre?
6. Le format: en classe, a la tele, en modules, en simulation, autre?
7. Problemes connexes (financiers et autres) a la preparation du materiel didactique.
8. Autres problemes.

La discussion qui s'engagera sur ces questions nous permettra d'echanger nos
experiences et d'ainorcer une collaboration qui se prolongera au lelA de cet atelier et de ce
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L'ANALYSE DES FAUTES ET L'ENSEIGNEMENT DES LANGUES SECONDES

Magdelhayne F. Buteau

Introduction
. Tout comme pour l'enseignement des langues, il est naturel de se demander podr gal,

pour quoi l'analyse des fautes peut-elle presenter un certain interet et s'integrer dans le cadre

d'un colloque de l'ACLA.
Le sujet prend de plus en plus d'actualite: nous n'avons qu'a nous referer a trois

recentes publications qui presentent des resumes subktantiels de la recherche 'Air l'anaryse

des fautes, a savoir les ratiPorts de S.P. Corder (191,75), d'Albert Valdman (1975) et l'ouvrage

de Schumann et Stenson (1975).
Cependant,. nous devrons eirconscrire le sujet e;. n'en etudier que certains aspects. Pour

ce faire, nous nous limiterons:
1. A definir,les termes;

. A distinguer les divergences d'attitudes envers la faute chez les enseignants, chez les

linguistes et chez les psycholinguistes;
. passer en revue les problemes methOdologiques que pomporte l'analyse scientifique

es fautes;
4J A etudier en table ronde l'analyse des fautes dans le cadre de la pratique quotidienne

de l'enseignement d'une langue seconde dans la salle de classe.

Defin ion des termes
La faute se definit generalement au dictionnaire comme un rnanquement a un *le ou

a une iorme, tandis que l'erreur est ce qui va a l'encontre de la verite ou de la realit, .

Cependant, dans la mesure oü la verite ou la realite peuvent etre considerees comme

normes, Perreur peüt etre une faute et la faute peut etre une erreur. 'Or, en rpaniere de

langue, it s'agit plutot de r6.f,le que de verite; c'est pourquoi l'expression des

fautes" me sellable hien correspondre a l'expression anglaise "error analysis".

De plus, quancl on parle d'analyso de fautes, ii y a deux interpretations yoskihles.,Pour

le ehercheur, c'est un procede scientifique s'appuyant sur des fondements theoriques et

comportant une demarche et des techniques rigoureuses.. Pour le professeur, ,i'analyse des
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fautes fait partie de rasped diagnostique, et correctif de son enseignement.

Perception diverse de la faute
Tous n'ont pas la meme perception de la faute de langue. Dans La Grarnmaire des

Fautes publiee en 1929Henri Frei constate que beaucoup de Francais ont tendance a dire
"les objets que j'ai besoin" et a mailer ainsi plusieurs ,structures fratigaises. 11 en conclut
simplement que de tels enonces, entendus frequemment,', correspondent,it .im besoin
d'econon l? dans l'utilisation des moyens de commUnication, et qu'ils nianifestent un certain
systeme de la langue.

Parmi les professeurs de langues, iL faut etablir une distinction. Pour les adeptes d'un
enseignement traditionnel, la faute est pereue comme la violation du code, le manquement a
la regle; elle constitue ce qu'il faut identifier; compter, corriger et faire eviter, paiee qu'elle
fait la preuve de Pechec de l'apprentissage et de l'enseignement. D'autre part, pour les
tenants d'une pedagogie nbuvelle axee sur la competence de communication, la faute, c'est
ce qu'on doit tolérer, oublier meme, afin de ne pas dreer d'inhibition au jaillissement
d'expression spontanee qu'il faxit constamment susciter et stimuler éhez.l'éleve.

Les linguistes manifestent une attitude plus objective envers la faute; ils n'y voient
qu'une deviation plus ou moins marquee par rapport a l'usage courant. Ils en font l'objet de
recherches etendues, comportant des mesures et des descriptions subtiles.

En outre, les specialistes en etudes contrastives considerent que la faute traduit tres
souvent la difficulte resultant de mecanismes d'interference issus de systeines linguistiques
deja assimiles. En effet, Pun des objectifs de la linguistique contrastive ou comparee consiste
a etablir une hierarchie des difficultes fondee sur l'identification et le classement des
similitudes et des differences- entre les langues. Une telle hierarchie permettrait de prevoir,,
de prevenir, ou tout au moins d'expliquer la faute. Les travaux de Lado sont un exemple de
ce genre de recherche.

Enfin aux yeux des psycholinguistes, la faute revet une valeur positive, Jn ce sens
qu'elle devienti, un indice des different; stades de l'acquisition d'une langue. Dans cette
perspective et Llans celle des recentes theories inneistes de l'acquisition du langage, la faute
serait non seulement inevitable mais utile et necesgaire a Peleve. C'est principalement Corder
qui, en 1967, dans* un article souvent cite, a formule la double hypothese que la faute
pourrait etre la manifestation de la mise a l'essai d'une grammaire provisoire et que l'analyse
des fautes systematiques pc urrhit fournir des indications fecondes sur les strategies
d'apprentissage et sur les etapes a franchir dans Pinteriorisation d'un systeme linguistique.

Dans certains milieux, cate hypothese a servi a reorienter les efforts de la recherche.
L'interet s'est quelque peu detourne de la langue, de la selection et de la progression des
elements a enseigner; il s'est avivé davantage pour Peleve, (qu'on appelle aussi l'apprenant ou
l'apprenti) et pour la maniere dont il reagit au contenu linguistique auquel il est expose.
Selon ce point' de vue, la faute tout aussi bien que Penonce co'rrect reflUe d'une facon
'complementaire le processus d'assimilation propre a chaque etudiant.

Selon cette ligne de pensee, certains croient que Panalyse des fautes petal faciliter la
formulation d ' in teressantes theories psycholinguistiquei, susceptibles d'inspirer les
enseignants a tenir compte davantage de la eadetice et du stylc individuel cl'apprentissage de
leurs eleves. L'analyse des fautes pourrait alors combler les lacunes de la linguistique
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contrastive et offrir un apport precieux a la pedagogie des langues en assurant des
fondements realistes a des applications Pratiques telles clue la formulation des objectifs,

['elaboration des programmes, la preparation de materiel didactique et le choix des

interventions pedagogiques.

Problemes methodologiques de Panalyse des fautes
L'analy se scientifique des fautes n'est pas sans poser plusieurs problemes

fondamentaux dont voici les plus importants:
1. La constitution du corpus.
2. L'identification et la justification des fautes.
3. Le classement des fatties.

fet
4. L'interpretation des fautes.

1. Le probleMe du corpus comporte le choix de la production langagiere qui tera
l'objet de l'aiialyse. L'etude peut etre longitudinale A porter s..4r le developpement suivi de

certains aspects du langage chez un nombre limite de cas. Les travaux de Dato (1972) en
sont un exemple. L'etude peut aussi etre ponctuelle et porter sur l'état de la langue chezd,7,-:

groupes nombreux et relativement homogenes d'apprenants, a un moment pl '!cis de leur

apprentissage. L. Daskova (1969) poursuit ce type de recherche.

De plus, le corpus ,peut provenir de reponses a des questions tres structurees ou
comprendre des sequences plus ou moins longues .d'expression spontanee, orale ou ecrite. La

recherche que j'ai terminee en 1970 portait sur un examen de grammaire franvise ecrite

pour deq elevc:% de onzieme armee. Les candidats devaient repondre a des questions a choix

multiple, remplacer des tirets ou effect uer des transformations dirigees. Dans tous les cas,

les embaches sont nombreuses: Valdman et Corder, dans les ouvrages deja cites, nous en

decrivent 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 justification linguistique

acceptee, ce qui suppose une description rigoureuse de la langue en question et
l'etablissement d'une grille fonctionnelle d'analyse. Compte tenu de la proliferation des

theories linguistiques et des grammaires descriptives, il n'est pas possible d'insister ici sur la

difficulte inherente a cette etape de ['analyse des fautes.
3. Le classement des fautes devient aussi une etape pleine de complications. En general

doit se faire au niveau qualitatif, quantitatif et evaluatif.

Le releve des fautes doit etre systematique, selon,des categories bien etablies. Se ion le

contexte de la recherche, l'on peut distinguer les fautes d'expression ou de comprehension,

les fautes persistantes ou occasionnelles, les fautes relevant de la connaissance de la langue

ou cellos qui ne sont que des lapsus et ainsi de suite. On peut aussi, dans certains cas, parlor

de fautes d'emission, de substitution, de reduction. Le B.E.L.C. a publie en 1967 une grille

de classement typologique comprenant au-dela d'une quinzaine de classes fondees sur des

criteres fonctionnels formels, qui permettent de regrouper, par exemple, pour n'en

nommer que quelques-unes, les fautes lexicales ou grammvticales, morphologiques ou

syntax iques, phonologiques on semantiques, orales ou graphiques, absolues ou relatives, de

concordance interne on externe, etc. 11 est evident que les categories pertinentes sont
nombreuses le problinne 1651de dans le choix approprie A l'objectif de ,l'itude,
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Le classement quantitatif releve de la doeimologie. La frequenev relative . de chaque
dtype de faute et certains coefficients de correlation doivent etre calcules et etablis selon les
procedes statistiques indiques pour ce genre de recherche, particulierement quand ii s'agit
d'un nombre considerable de sujets. 11 s'agit d'etablir la faute reellement'systematique et
recurrente. C'est ce type de ifaute qui est le plus significatif tant pour l'individu que pour le'
groupe.

Le classement evaluatif se rattache a l'importance de la faute du point 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 methode, etc.

4. L'interprétation des fautes releve plutôt de la psychologie du langage que de la
linguistique descriptive. Elle con'siste a suggerer une explication plausible de chaque type de
fautes. Elle implique Petablissement tres perilleux du lien de causalite. Colette Rojas (1971)
fait . mention de causes linguistiques, psychologiques et pedagogiqucs. Richards (1970
introduit la distinction entre les causes interlinguistiques el intralinguistiques. 11 attribue
plupart de ces dernieres a la surgeneralisation, a la connaissance incomplete des regles,.A
Pambigufte du contexte d'application. Evidemmen plupart des etudes font etat de causes
reliees a differentes sortes de transfert et partici ,lerement a Pinterference plus ou moins
complete de la part de la langue premiere.

Pour ma raft, j'ai tente de miler a Pinterference, a peu pres 50% des fautes relevees
dans ma recherche. George (1972) en vient a la conclusion qu'au moins 35% des fautes en
langue seconde sont attribuables a. cette cause. 11 est done evident que les eleves font un
grand nombre de, fautes dont l'origine reste a explorer. Kellerman (1974) croit que
Pinterpretation des fautes pourrait etre amelioree s'il était possible d'interroger leg sujets
eux-mernes sur leurs propres strategies dans le choix des elements et des formes de leurs
constructions langagieres.

Voici done les grandes lignes de l'analyse des fautes -sous son aspect scientifique. La
table ronde qui suivra incessamment vous permettra d'en degager quelques applications ainsi
clue d'examiner les modalités Possibles d'analyse et de correction des fautes dans le cadre de
Penseignement quotidien d'une langue seconde.

En conclusion vous me permettrez de vous expOmer deux observations. D'abord, dans
son etat actuel, l'analyse des fautes semble comporter autant de problemes que de
promesses. D'autre part, si je me transporte par la pensée a l'an 2000, j'ai l'impression sinon
la conviction que meme a cette époque-là, en depit et'peut-etre a cause de tous nos efforts,
la faute cohabitera encore avec l'enseignement et Papprentissage des langues secondes.

Resumes des opinions émises en atelier
En déf?it de ces difficultes enuméréeS au pours de l'expose, les participants ont senthle

etre d'accord pour dire que l'analyse, par un enseignant, des fautes commises.par ses eleve.
reste un procede fructueux et même necessaire.

En effet, l'analyse des fautes présente des avantages partieuliers stir le plan deg
interventions pedagogiques et des activités d'evaluation. L'auditoire a note qu'elle offrait, A
Penseignant, la possibilite de se rendre compte de la pertinence de son enseigtwment et de
l'individualiser, d'adapter un enSeignement correctif aux bpsoins reels des apprentis, de
savoir ne pas intervenir d'une faeon normative a eertaines otapes de l'apprentissage, enfin
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d'etablir une evaluation fondee autant sur des criteres positifs que negatifs.
On a, egalethent, mis l'accent sur les differentes façons d'analyser et de corriger les

fautes: ii semble \eige la. participation des apprentis eux-mêmes soit tres utile dans

l'identification, l'explicaon et la correction des fautes.
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LA PLACE DE LA LITTiRATURE DANS L'ENSFIGNEMENT DU FRANcAIS
LANGUE MATERNELLE

André Mareuil

La dimension historique
C'est une tradition fort ancienne. Tous les pays proposent a leur jeunesse l'etude de

textes litteraires.
Attestation dans PLATON (Republique, 11, 377 b, ri. Mais le "legislateur" grec en ce

domaine est sans doute ISOCRATE: ses listes d'auteurs "classiques" seront reprises par les

Latins, puis toutes les pedagogies occidentales.
A ce "tresor", chaque pays ajoute ses auteurs naiionaux. Les i,atins ont commence

avec VIRGILE. En France, une bataille devra s'engager a partir des annees 1880 pour faire

accepter l'introduction d'auteurs frangais!
Ailleurs, souvent, l'introduction d'auteurs nationaux correspond a une rise de

conscience de la realite nationale (cf. l'Italie), meme a notre époque (Hongrie, Pplogne,

Quebec...).

Le conflit-diachronie synchronie
Mais ce courant. traditionnel est fortement b.ctiu en breche de nos fours, sous plusieurs

influences.

Le developpernent de audes linguistiques
La digue percu,. prioritairement comme un outil de communication, il s'agit d'abord

de develo .per cette ar itude chez les eleves, de leur faire acquerir l'aisance dans l'usage des

niveaux de langue.
Or lv litterature c, .1 re a ce titre un modele linguistique peu pertinent.

Le devel: pement des etudes semiologiques
Let, Lex teF sont spumis a la concurrence des textes non litteraires

soiL. itup lines (pi cse, publicite, para-litteratures surtout celles des bandes dessinees);

Sol vudio-visuel ,'est-il pas plus urgent d'etudier aujourd'hui le langage de la presse,
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du cinema ou cle la T. V. que eelui d'auteurs des siecles passes?

La ditnension sociologique
11 a ete etabli que le "discours de l'ecole sur les textes" reflete l'ideologie dominante

(cf. l'effort de la revue Littérature).
Au niveau de l'ecole elementaire, se joue la bataille de la norme linguistique. Quelle

langue parler a l'ecole? Le francais soutenu est-il celui de la classe des privilegies, reserve aux
heritiers?

La prise de conscience de l'universel
Les programmes litteraires nationaux, volontiers tournes sur le passe, negligent les

litteratures etrangeres, et meme celles des diverses regions de la communaute linguistique!
Cette exclusion a d'ailleurs pour effet de priver les etudiants de modeles humains consideres
comme marginaux ou subversifs (le "domine", l'autochtone, le revolte).

Le développement veragineux des media audio-visuels
Se developpe, surtout en raison de la copsommation macsive de la television, une

culture (qu'il ne faut appeler ni parallele, parce qu'elle est partout), ni de masse (concept
Unificateur): impossible a analyser (producteurs aveugles, consommation incontrOlable).
Dans l'univers mental des jeunes d'aujourd'hui, la culture traditionnelle apparait comme un
epiplienomene.

Pouequoi, cependant, maintenir et developper l'étude des littératures
La solution qui consiste a laisser chaque professeur maitre de son programme, n'a-t-elle

pas des inconvenients dépassant de beaucoup ses avantages?
L'aisance dans le maniement du code écrit s-rnble bien etre la condition sine qua non

de l'acces a des etudes longues, et peut-etre merne d'une insertion sociale sans drames (cf.
statistiques americranes recentes sur la place des metiers de l'information dans la.societe, des
les presentes annees cf. aussi les etudes suedoises (MALMQUIST) sur le role du livre dans
la democratisation de l'enseignement).

11 faut revenir sur le rOle de la littérature comme moyen d'enracinement a une époque
l'on parle constamment de depossession de perti d'identite.

Bien que ce soit beaucoup plus perilleux, il faudrait reflechir auSsi ce qi n'est
JAMAIS fait sur le role des litteratures dans l'édification des personnalités, la

structuration du moi dans l'ontogenese:
A Page des contes (qui offrent une premiere image de la condition hurnaine);
a l'fige du "roman familiar(Marthe ROBERT) pour la resolution de l'oedipe;
a rage des choix de l'adolescence (avec les controverses sur les "modeles culturels".
L'apport du culturalisme americain est tres peu utilise).
11 est certain que le livre est un moyen U eatharsis, de sublimation. L'oeuvre liVeraire

(c'est generalement vrai des grandes oeuvre; cinématographiques) presente aussi le, typo du
"heros proh16matique". Toutes ces confrontations devraient perrnettre aux jeunes 1e situer
leurs propres interrogations et de trouver des choix personnels, malgre les conditionnements
insidieux des media.
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Discussion
L'ateliei s'est assez peu consacre a la poursuite des reflexions theoriques ainsi

commencees, mais s'est attache aux problimes concrets qui se posent aux professeurs, quant
a l'usage scolaire de la litterature.

Trois series de problemes:
A) Les strategies de motivation

Sauf ceux qui sont iSsus de milieux favorises sur le plan socio-culturel, les jeunes ne
vont pas volontiers ..vers la litterature. II s'agirait done de deceler leurs BESOINS, puis

d'apporter des textes, des oeuvres répondant a leur attente.
Par ailleurs, l'un des moyens d'insérer le texte litteraire dans le "vecu" de l'enfant, c'est

d'organiser l'exercice de la parole a propos des textes lus: a condition, bien entendu, de
veiller a la pertinence et a la rigueur de ces commentaires.

Autre moyen concret qui se developpe ces annees-ci, c'est d'assurer l'entrie de l'en font

(surtout defavorise) dans le monde de l'imprime, au moyen de "coins de lecture" (a l'ecole

elementaire), d'activites a la bibliotheque (a l'elementaire et au secondaire). Moyen
certainement décisif.
B) Le probleme des itinéraires

Tous les enfants commencent leur pratique du livre par les albums et les bandes

dessinees: ce sont les enfants de "la civilisation de l'image". Or, certains d'entre eux
n'accederont jamais a une visance dans l'usage du livre non illustre.

IL y a donc des ITINERAIRES a etablir des l'ecole elementaire, pour suivre les gofits

sans s'y subordonner et en les elargissant.
D'ici l'importance de l'information a apporter aux educateurs dans la connaissance:
de l'univers dec,la litterature enfantine et juvenile;
de l'univers des ouvrages de documentation (la gamme des encyclopedies et des
ouvrages d'information accessibles aux jeunes).

Les problemes de la IisiLiilité ou, si l'on prefere, de l'accessibilité des textes.

'Les éducateurs sont mal informes sur ces problemes qui ne concernent pas seulement le
monde de l'édition mais aussi le monde de l'ecole:

adaptation des textes (que de livres dits "pour la jeunesse" sont quasi illisibles! ).

edition de textes convenant a chaque age (choix d'auteurs, programmes scolaires...).
probleme de distribution des ouvrages.
Actuellement, le Canada francais decouvre a peine ces problemes dont depend pourtant

l'avenir intellectuel des jeunes.
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LES STRATiGIES DE L'ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DES LANGUES:
ESSAI DE BILAN

Henri Ho lee

Le Petit Robert definit "strategie" en ces termes: "ensemble d'actions coordonnees, de

manoeuvres en vue d'une victoire". Transposee dans le domaine de la pedagogie des langues

c ette de finition nous donne trois, des composantes fondamentales des strategies
pedagogiques: les "manoeuvres et actions" sont les methodes et techniques mises en oeuvre,

de maniere coordonnee dans une structure d'enseignement/apprentissage, pour atteindre un

objectif d'apprentissage.
Sans vouloir, ni pouvoir, etre exhaustif sur chacune de ces composantes, je voudrais

vous" presenter un aperçu de ce qui me semble constituer les lignes de force de la pedagogic

des langues europeennes actuelles, a la lumière de l'eciperience que nous avons acquise dans

ce domaine au Centre de Recherches et d'Applications Pedagogiques en Langues de

l'Universite de Nancy II, et des contacts que nous entretenons avec un certain nombre

d'equipes de recherche du vieux continent.

Objectifs d'enseignement/apprentissage
L' evolution dans la definition des objectifs tient fondamentalement it trois

phenomenes:
abandon de la notion de colapetence linguistique au profit dc la notion plus large et plus

appropriee de competence de communication,
tendance a specialiser et a rendre indépendants les apprentissages des differentes aptitudes

linguistiques ("skills"),
integration de la notion de besoin langagier.

Competence linguistique/competence de communication
Itappelons brievement clue par conwelence linguistique on entend la capacite a "Inani-

puler" un code linguistique, analyse en termes de phonologie, morpho-syntaxe lexique,

pour construire 6nonces intelligibles et "grammaticaux", et que par competence de

'4,
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cotrimunicalimi ()I1 entend la capaeil,e a produii e des enonces intelligihies et grarnmaticaux
iimiroprkis, aux situations et aux interlocuteurs des actes dp communication dans lesquels ils
sone produits.

'Cette notion de competence de communication a conduit a une totale reconsideration
des pratiques pedagogiques anterieures dans la mesure oü elle re-situe le forictionnement du
code linguistique dans le cadre de la commUnication dont il avait eté extrait par les linguistes
par unouci de rigueur methodologique: les messages produits par le locuteur.ne sont pius
envisages comme de simples realisations de la "krigue" (au sens saussuiien), mais comme le
resultat de toute une serie de choix a differents niveaux. Schematiquement:

Co es

Cony.

linguistique

non-linguistique
(gestuel...)

ntions psycho-sociales

Objectifs
de

Communication.

Locuteur/Auditeur

Interlocuteurs
Situation

Messages Verbaux et
Non Verbaux Organises

en Discours

L'objectif que l'enseignement/apprentissage doit se proposer d'atteindre depasse par
consequent largernent celui de l'acquisition du code linguistique: s'il est impossible de
communiquer verbklement sans connaftre la langue de son intexlocuteur, il est tout aussi
impossible de cornniuniquer si l'on ne connait que la langue de son interlocuteur..Ceci a
bien evidemment dJs consequences multiples sur le plan pedagogique, tant au niveau des
contenus d'apprentist\age (en expressiOn, par exemple, apprentissage de la maniere de "faii.e"
tels ou t els actés de communication (reproche-contradiction-demande-etc...); en
comprehension, interiretation des phenomenes paralinguistiques et kinesiques, etc...), qu'au
niveau des meCiodes et techniques: rOle des elements visuels, elaboration d'exercices
communicatifs, etc...

Apprentissages spécifiques et indépendants des aptitudes linguiStiques
Contrairenient a la pratique anterieure "glohaliste", dans laquelle toutes les aptitudes

etaient visees a partir d'une même progression et des memes points de d6pait definis
linguistiquement en termes de vocabulaire et de grammaire essentiellement, la tdndance
actuellet est de dissocier les apprentissages des differentes aptitudes. Les arguments en faveur
d'une thlle approche sont nombreux:
a) Ardtrnents psycholinguistiqueS: Chaque aptitude met en jeu des activites mentales et

nlip-physiologiques differentes: les aptitudes dif,es "rkePtives",, depuis la perception et
la teconnaissance des donnees jusqu'à leur traitement en vue de leur comprehension,
exi);&!nt des operations tres differentes de celles guc mettent en oeuvre !er aptitudes dites
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"productives"; et la nature ecrite ou orale de la communication dansIlaquelle sont mises

en jeu ces aptitudes en differencie également le fonctionnement: le .fonctionnement en
temps reel, par exemple, modifie le role de le memoire.

1

b) Arguments sociolinguistiques: L'organisation meMe des types de discours auxquels
s'appliquent les aptitudes en font des activites differentes. Ainsi, le discours écrit est plus

structure par son contenu que le discours oral, ,qui Pest davantage par l'interaction:, en

consequence, en ce qui concerne l'expression, par exemple, l'encodage ecrit exige

general un effort d'organisation logique des "arguments" beaucoup plus rigoureux quvit

l'encodage oral oil, en revanche, il est necessaire de continuellement s'adapter aux
"arguments" de l'interlocuteur (nous savons coml?ien il est plus difficile de rediger un

article que de faire un cours sur un sujet donne! ).
De la meme maniere, la nature et le rOle des elements verbaux et non-verbaux peut varier

considerablement d'un type de communication a l'autre: en ce qui concerne la
comprehension, par exemple, le decodage d'une communication orale necessite la

reconnaissance et l'interpretation de phenomenes kinesiques absents en decodage ecrit

en revanche, ce sont certains phenomenes graphiques (distiosition, type de caractere,...)

qui doivent etre reconnus et interpretés.
c) Argument's linguistiques: lndépendamment du fait bien connu que les discours oraux et

emits presentent des caracteristiques linguistiques bien specifiques (hesitation, repetitions,

enonces tronques, faux departs, intonation et rythmes...; complexite des structures

morpho-syntaxiques groupes nominaux composes, phrases coMplexes, etc... richesse

et precision lexicale...; procedes specifiques: "c'est pas important, impAirtant"/"ceci n'est

pas d'une importance capitale"; feminin des djectifs, en &at-lois, etc...); la

comprehension et l'expression orales et ecrites opere t sur des enonces differents du fait

des differences de realisation des fonctions de com unication, par exemple (comparer:

"Au revoir, Monsieur"/"Je vous prie d'agreer, Mon ieur, l'expression de mes salutations

distinguees"). 11 y a, en outre, des fonctions de co munication qui sont soit specifiques

de tel ou tel type de communication (ex: l'inte ruption, les salutations d'arrivec, le
phatique en genCral), soit plus frequents dans tel ou tel type de communication (point
n'est besoin en general de savoir menacer ou de d nner des ortes pour rédiger un article

.-
scientifique).
A ces differences linguistiques s'ajoutent les differences de traitement exigeeS par chaque
aptitude. C'est ainsi que, par exemple, l'article defini anglais ne pose pas de probleme au

francais en comprehension, alors ou'en expression il constitue une difficulte -majeure
d'apprentissage. Il en est de merne pour. les quantificateurs (Much, many, a lot of, a few, a

little), l'ordre des complements dans la phrase, la place des adjectifs clans les groupes

nominaux qui en comportent plusieUrs, there is et there are, etc.,.
Ceci a conduit bien des pedagogues a considerer que, d'un point de vue pratique, 11 knit
prefrable de distinguer plusieurs "grammaires": grammaire de l'expression ecrite, de la

comprehension ecrite, de la traduction, etc...
d)Arguments pedagogiques: lin certain nombre de constatations pedagogiques rendent

egalernent necessaire l'elahoration de progressions specifiques pour l'apprentissage de

elm any des aptitudes:
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le niveau requis en comprehension reste constaniMent superieur au niveau requis en
expression, du fait que dans ce dernier cas il est necessaire de s'adapter a la production
de son interloeuteur (avec ses variations d'accent, de debit, etc...) alors que dans le
premier cas on reste en partie "maitre du jeu" (ceci se trouve d'ailleurs reilete dans la
competence en langue maternelle);
la vitesse d'apprentissage 'est tres nettement 'superieure en comprehension qu'en
expression, le caS extreine se trouvent illustre par tous ceux qui sont capables de
comprendre une langue étrangere sans pouvoir la parler, ou de lire des documents ecrits
sans pouvoir en i.ediger;
En corolfaire en quelque sorte a ces deux constatations, et en consequence directe de
ce que nous avons dit precedemment, les documents de travail doivent necessairement
etre differents selon l'objectif vise: s'il s'agit, par exemple, d'apprendre A comprendre
un interlocuteur air telephone, apprendre a comprendre des dialogues construits n'aura
guere d'utilite; et il s'agit de savoir ecrire une lettre, la lecture du journal ne
representera certainement pas le ,moyen le plus economique d'y parvenir.

II y a enfin un dernier argument qui fait tres nettement pencher la balance en faveur de
cette specialisation des apprentissages: c'est celui des besoins langagiers.

Les besoins langagiers
Avec le developpement de la fOrmation continue des adultes, la necessité de definir les

objectifs d'apprentissage en fonction des besoins langagiers s'est rapidement imposee; elk
commence seulement a se faire sentir au.niveau de l'enseignement secondaire (au niveau des
enseignernents plus specialises, techniques, par exemple). Ces besoins langagiers peuvent se
definh a partir d'une grille d'analyse qui tienne compte A la fois:

des roles que l'apprenant' sera amene a jouer dans la communication (ernetteur/r&epteur
- comprendre/s'exprimer)
les types del communication dans lesquels il se trouvera place (face àface, telephone,

radio, telex, Jettre ...)
(les types de code qu'il aura a utiliser (ecrit, oral; niveau, registre, style, dialecte)
des types d'interlocuteurs auxquels il aura affaire (profession, age, sexe, langue
maternelle) et des types fie relation qu'il eutretiendra avec eux (superieur/subordonne,
connu/inconnu, arni/ennerni)
des types de fonctions de communication qu'il aura a accomplit (persuader, convaincre,
obtenir de l'information, commander, distraire, accueillir, etc...) T,

des types de contenus qu'il aura a m'anipuler (spkialise/general, domaine cognitif/affectif,
phatiqiie/représentati f, etc ,,.)
des contrainles particulieres de communication auxquelles ii devra se plier (vitesse,
precision, importance ...).

Remarque: Pour une grille detaillee, c'f. R. Richterich, 1973.
Les besoins langagiers urte fois definis, II reste, pour les ccinvertir en besoins

d'ap,prentissage (done en objectifs d'apprentissage), a preciser un certain nombre de

param6tres i)edagogiques (lu type: niyeau linguistique des apprenants, niveau d'acquisition

vise, duree de l'apprentissage, etc...
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Cette notion de besoin langagier represente done un facteur capital dans la definition

des objectifs d'apprentissage puisque -.'est en fonetion des besoins de l'apprenant que seront

operes les choix aussi hien au niveau des sous-competences de communication recherchees

qu'à celui des aptitudes concernees. Sans eette dimension, la determination d'un objectif

d'apprentissage risque soit d'être operee de maniere trop approximative, soit d'etre
contestee par l'apprenant: dans ces deux cas, l'efficacité de l'apprentissage s'en rIssentira.

Probleme particulier: les langues de spécialité
Le probleme particulier des langues dites de specialite se trouve directement lie a ces

notions de besoins langagiers, d'aptitudes linguistiques et de competence de communication.
Ne d'un souei d'adapter plus etroitement le contenu de l'apprentissage aux besoins des

apprenants, le concept de iangue de specialité s'est tres rapidement fige pour designer les
61Cments linguistiques d'un type de discours particulier, le discours ;...-mtifique et technique.

C es éle ments linguistiques se composant essentiellement d'un certain lexique, et

secondairement d'une certaine morpho-syntaxe (analysee plutôt en termes de frequence

qu'en termes d'exclusivite), les cours de langue specialisee tint toujours garde c2-unme

objectif la competence linguistiquef restreinte en quelque sorte A un contenu thematique

particulier,
II est bien certain que, et l'approche macro-linguistique. et 1.1 prise en consideration des

aptitudes linguistiques, nous obligent a reconsiderer cette dui uution des langues (12 specialite

ot,y. voie de conséquer,ce tion apprentissage.
La premiere remarque que l'on .peut faire est que, dans la mesure oi le code

linguistique est toujours utilise comme moyen de realiser des actes de communication, ce

qui determine en pl:emier la "specialisation" d'une roduction verbale, ce n'est pas son

contenu ni sa forme linguistique, mais le type de communication dans lequel elle se

manifeste. 11 n'y a pas, par exemple, d'anglais medical en tant que tel, mais, d'une part la

medecine et d'autre part des communications verbales de differents types tels que la
consultation medicale, le rapport d'experimentation clinique, ete...; ii n'y a pas d'anglais des

affaires, mais la negociation de contrt-As par exemple. A la limite, par consequent, on peut

dire que tout apprentissage de langue est apprentissage de langue de specialite. Commander

une biere au cafe n'est ni plus ni moins specialise que definir un concept ou donner des

instructions de montage d'un appareil, puisque dans tous ces cas, et hi nature de
l'Mteraction, l'organisation discursive, et la nature des fonctions de communication, et les

realisations verbaies et non-verbales sont particulieres. Au plan de l'apprentissage il faut

encore ajouter a cette specialisation la syti.qicite des aptitudes mines en jeir: le colsultation

medicale pose des problemes de comprehension et d'expression orales, alors que la lecture

d'ur notice de montage ne necessite qu'iin entrainernent a la (..omprehension ecrite.

Si l'on reprend concretemont le prolileme traditionnel du vocabulaire de specialite, on

s'apercoit
ii existe hien des "jargons" scientifiques ou techniques, mais ils sont beaucoup plus

nombreux qu'on no le pens(' generalement: y a 1.111 jargoil de la kqtre Commerciale, I y

a utssi un jargon de la representation commerciale et, du contrat de vente d'achat ;

le problemc d'apprentissage quo pose ces jargons est beaucoup plus specifique qu'on le
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considere couramment: s'agit-il de le comprendre oralement ou par écrit, ou de savoir
l'orahser, ou de savoir l'utiliser spontanement, oralement, par emit?
en ce qui concerne l'utilisation de ces jargons le probleme se pose également de la
coherence lexicale du' discours: pour reprendre un exemple de 11. Widdowson, n'est-il pas
tout aussi important de comprendre que dans tel texte les termes "metal", "ingredient",
"lead" et "tin" ont tous le .\.meme referent dans la description de tel procéde de

fabrication des alliages? Et si dans tel article de journal on parle du probleme de la vente
de Concorde en termes de commercialisation, de gageure, de reve, oil commence et oU
finit l'analyse traditionnelle du vocabulaire de specialite?

A propos de ce prob,,me particulier "langues de spécialite", on s'aperçoit done tres
bien de l'importance des consequences pedagogiques qu'entraIne une definition des objectifs
d 'a ppren tissage en termeS de sous-competences de communicatiqi» et d'aptitudes
linguistiques appropriees a des besoins langagiers precis.

Structures d'enseignement/apprentissage
a) Stnwture d'enseignement

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 constitue par un
professeur et un nombre plus ou moins grand d'eleves. Dans ce groupe-classe, les roles de
chacun sont bien &finis, avec un dispensateur et des reeepteurs savoir, le savoir en
question etant defini par l'objectif unique fixe pour la classe Unite entierti. Et
l'enseignement/apprentissage se deroule dans un lieu et selon des horaires »ecessairenwnt
identiques pour tous les membres du groupe.

Devant le developpement quantitatif des effectifs, hi croissance non proportionnelle

deg moyens disponibles, et le constat de baisse d'eflicacite de l'enseignement, les

pedagoguev, de langue comme des autres disciplines, ont éte amenes A modifier leur strategie

en fonction des causes reelles ou supposees de cette chute d'efficacité. L'on est alors passe,
tres tifaidefinent dans certains cas, avec plus d'audace dans d'autres, d'un enseignement dirige

indifferemiie a un emeignement dirige plus individualise, ou plus exactement A des
enseign,!ments diriges individualises differencies selon l'element de la structure
d'Qnseignement/apprentissage ';ur lequel porte l'essentiel de la modification. C'est ainsi que
l'on a pu:

essayer de modifier le loyau de base en se rapprochant du modele du rreceptorat (un
enseignant/un éleve) et diminuant la taille des groupes;
essayer de diversifier les objectifs d'apprentissage en ayant recours L l'enseignement

4Irarilln6;

essayer de jouer sur le temps d'apprentissage en prevoyant des tranches horaires
"tampons" qui permettent aux eleves lents de rattraper les eleves rapides;
e::-ayer de moduler les techniques d'apprentissage developpant les iictivites en

sous-groupes restreints;
etc...

Mutes ees demarches, qui se poursuivent toujours, clinstituent des pmgres par raplicirt
l'etat anterieur et contribuent induhitablenwnt A amélionir le rendenwnt dO l'institution

scolaire, memo si les resultats atteints se situent encore pn-decA du sonil quo espere
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id éale m en t atteindre U faut cependant noter que toutes restent des tentatives
d'individualisation tIe l'enseignement, dans lesqu,lles, par consequent, le professeur reste le
malt) e d'oeuvre, meme si son role se trouve en partie modifie, les éleves restant tributaires
de Pinstitution et de l'enseignant; et, fondamentalement, le rapport au savoir reste
sensiblement le meme.

Or si l'on se place dans un cadre different, celui de Papprentissage de langue par les

adultes engages dans la vie professionnelle, on s'aperçoit que ces demarches ne permettent
pas d'obtenir des resultats satisfaisants, ne sont encore, en fait, que des demi-mesures. Que
se passe-t-il, en effet, dans le cas des auditoires d'adultes?

chacun d'entre eux a des besoins langagiers specifiques,
chacun d'entre eux a des besoins d'apprentissage particuliers,
chacun d'entre eux a une disponibilite spatiale et temporelle personnelle,
chacun d'entre eux a des moments privilegiés pour l'apprentissage de langue,
chacun d'entre eux a des schemas d'apprentissage privilegies,
etc...

Au total, si l'on peut réussir a reunir un groupe homogene du point. de vue de l'un ou

de deux de ces aspects, il est impossible de constituer des groupes homogenes de tons les
points de vue. Dans ces conditions, le groupe-classe ne petit fonction.: 3r comme noyau de

base au-delA d'une periode de courte duree (variable avec la "patience" des apprenants!

Ih ninie coup, Penseignement direct par un professeur ("face-to-face teaching") n'est .plus

realisable au-delA de vette courte periode, et la pedagogie aux adultes doit necessairement se

(lefinir en ternws d'apprentissage et non plus en.termes d'enseignenwnt.
Sur un autre plan, cette remise en question de la structure d'enseignement/apprentissa-

ge de type scolaire est egalemeat rendue necessaire par le probleme de Pentretien et do
perfectionnenwnt des connaissances qui se Pose de maniere cruciale en langue: Padulte

engage dans la vie professionnelle ne peut ii.liniment se re-inscrire a deg cours, ne peut
avoir perpetuellement reLours A une institution.

b) Structure d'a, wrentissage
Dans ces conditions, la structure d'apprentissage doit etre telle que chaque apprenant

puisse le plus rapidenwnt possible prendre en charge son propre apprentissage, en passant
d'une phase initiale d'enseigiwment dirige aussi breve que possible A une phase de
semi-autonomit an cours de laquelle les "differences" individuelles (dans les termes oil nous

les avons decrites) peuvent déjA etre prises en consideration, pour aboui ir a Pautonoinie

total(' de Papprentissage.
L'apprenant ayani at teini cette autonomie doit etre capable de:

definir ses fs,

definir ses conditions d'apprentissage,
d.einnr les contends et les methodes d'apprentissage appropries a .01"cas",
proceder a l'apprentissage,
evalder 1(,s resultats acquis.

Iicwarque: Autonomie n'est pas necessairement synonymy (lo solitude: lc "peer-teoehing"

est, tine possibilite tout fait honorable, voire necessaire parrois pour des raisonc; d'onlre

psycholcw,ique.
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Bien entendu, dans la plupart des cas, les apprenants ne disposent pas, au depart, (le
cette autonomie, et l'un des objectifs que doit se fixer l'enseignement initial est de la lui
faire acquérir.

Le probleme est de savoir s'il est souhailible d'appliquer une tette demarche a d'autres
types d'auditoires, et dans quelles conditions elle peut etre etablie.

Longue maternelle et Iangue étrangere

Le probleme particulier pose par les rapports -Are l'apprentissage de la langue
maternelle et l'apprentissage d'une langue etrangere est doublement lie a une reflexion sur
les structures d'apprentissage;
a) Une des caractetistiques premier% des structures d'enseignement/apprentissage de type

scoiaire est constituee par le cloisonnement plus ou mains etanche du savoir en disciplines
differentes.

b) L'apprentissage methodologique requis pour atteindre l'autonomie dont nous venons de
parler comporte necessairement (ou s'en trouve tout au moins grandement facilité) un
recours a la reffexion sur 'la langue maternelle et; eventuellement, sur les autres langues
dejA apprises.

Que l'apprentissage de la langue etrangere se fasse en autonomie ou non, il faut se poser
la question de savoir dans quelle mesure la connaissance d'une premiere langue peut
favoriser l'apprentissage d'une seconde langue. Notre experience dans ce domaine est encore
trop limitée, mais déja un certain nombre d'observations laissent a penser que l'on n'a
pent-etre pas, jusqu'ici, tire tout le profit possible du fait clue les apprenants ont de,Vi acquis
une, voire deux.et meme trois langues au moment oil nous les prenons en charge:

dans les pays oil l'on enseigne une premiere langue etrangere en 6eme et une seconde
langue etrangere en .4ème, on constace regulierement que l'apprentissage de la seconde
langue se passe dans de bien meilleures conditions;
l'apprentissage de la langue êtrangere est rendu beaucoup pids digicile lorsqu'il n'a pas etê
precede par une reflexion sur la langue maternelle;
les lacunes de competence descriptive en langue Maternelle se sOldent souvent par une
ineapacite d'apprendre tel ou tel aspect de la langue etrangere (l'intonation);
etc..

II semble hien, par consequent, que l'on aurait tout interet a envisagei. I'mseignement
dos langues comme Un enseignement integre des langues, y compris la langue maternelle, afin
de developper,, avant tout chez l'apprenant la prise de conscipmp l'existemp de
phenomenes linguistiques goneraux et. de phenomenes 11ngnistiques specifiques: line telly
prise de conscience aurait pour double effet de favoriser l'apprentissage (lune ou (le
plusieurs langues etrangeres tout en developpant les connaissances (91 langue matenielle. Ulw

approche se revele d'ailleurs encore plus indispensable cans le cat; d'un apprentissage (le
1;1 communication verbale: West que lorsqu'on s'vst rendu compte, par exemple, des
strategies discursives quo l'on 'met en oeuvre pour convaincre quelqu'iln en langue maternelle
quo l'on peut vraiimmt assimiler les strategies utilisees 011 hingue ("granger(' (et vice-versa); de
la mem(' mmiere, la decouverte des conventions psycho-sociales et de leur importance dans
1:t o m munica Lion fneilite considerablenwilt l'apprentissage de la competence de
,communication 411 Lino(' ('trongere,



80

Inutile d'ajouter qu'en ce qui concerne l'apprentissage en autonomie une telle
démarche devient quasiment obligatoire dans la mesure üü l'apprenant doit absolument
pouvoir objectiviser a tout instant le quoi et le pourquoi de son apprentissage.

Methodes et techniques
Les methodes et les techniques mises en oeuvre dans Penseignement/apprentissage

étant étroitement liees aux objeetifs et aux structures d'apprentissage, je serai donc plus bref
pour eviter les repetitions inutiles.

Apprentissage eognitif/apprentissage behaviouriste
II y a deux rtisons majeures a l'évolution des méthodes d'apprentissage vers une

approche plus cognitive qu'au cours des annees precedentes.
La premiere est que la theorie de l'apprentissage behaviouriste est de plus en plus

battue en bréche, au point que plus personne n'est tres stir de sa validite, tout au moins
comme theorie unique de l'acquisition du comportement verbal. La critique de cette theorie
est bien connue, je n'insisterai pas.

La seconde raison est que des Pinstant, ou l'apprenant a suivi une scolarite de quelques
annees dans laquelle la quasi totalite des apprentissages est de type plus ou moins cognitif
(même le dessin et la musique), et ceci est 'done d'autant plus vrai qu'augmente le nombre
d'annees de scolarisation (point culminant: les adultes de niveau universitaire), il ne veut, en
general, et ne peut, tres souvent, apprendre le comportement nouveau que represente la
communication en langue etrangere qu'apres en avoir clairement etudie les composants et les
mécanismes de mise en oeuvre, Merne 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 representation intellectuelle de la tiche a accomplir, et
ressentent la nt"ce.ssitC de disposer d'une description "theorique" du comportement
maitriser. Que cola se traduise par des demandes de tableaux recapitulatifs, de paradigmes,
de regles, ou quelquefois simplement par des traluctions qui permettent la raerence au
connu de la langue maternelle, l'apprenant a besoin de contrader cognitivement son
apprentissage, ct ce besoin va croissant avec Paugmentation du temps de scolarisation. ce

point de vue, Papprentissage de la langue étrangere se differencie totalement de
rapprentissage de la !aloe raaternelle anterieur au debut de la scolarisatiur

Devant cet état de fait, il semble pedagogiquement plus "rentaole" de proceder A un
apprentissagé de plus en plus cognitif (ceci s'applique surtout a l'apprentissage de
l'expression), ce qui, par parenthese, n'implique pas necessairement qu'il soit deductif.

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,
Ces textes sont d'ordinaire construits par les' auteurs du cours en function d'une

progression grammaticale (et parfois lex icale) rigoureuse: ils ont pour riile la presentation en
conb.xte (et en situati(n, pour les Lex Les audio-visuels) des (Wpients morpho-syntaxiques ot

lex icaux de la "lecon-, et sofa utilis6s A la fois pour rentrainoment A la compn;hension et
pour rentrainement I l'expression.
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Ces cows etant destines a l'acquisition ile la competenm linguistique, On poumit
penser que l'utilisation de textes construits est une demarche admissible. Et cependant,
meme avec cet objectif, forcr nous est de reconnaitre qu'il n'en est rien:

ces textes ne presentent pas des enonces oraux conformes a la realite, comme quiconque a
jamais procede a la transcription d'une bandeispontanee a pu s'en rendre compte. Ils ne
comportent ni pauses, ni faux-departs, ni structures brisees, ce qui pourrait a la tigueur
s'admettre dans des exercices destines A Pentrafnement a la production d'enonces, mais
certainement pas dans un texte destine a entrainer A la comprehension du discours oral.
ils ne comportent pas non plus, en general, de remplisseurs (eh bien...; alors là...),
d'embrayeurs" ou "prefaces" (dis...; eh, tu de repetitions:

J'y vais A 7h
A 7h, bon, alors là...

ni toutes ces petites "choses" verbales inherentes au discours oral. Ce sont, en fait, des .
textes de discours &sit, meme si, par artifice, les auteUr-s ont essaye de les faire ressembler
A de l'oral.

Or de telles "normalisations", auxquelles ii faudrait ajouter le résultat des contraintes
de la progression (texte au present, au futur...), sont haadmissibles dans des textes auxquels
l'on donne le statut d'echanges naturels, si ce n'est que par leur presentation sous forme de
dialogues.

( A ce propos, d'ailleurs, ils sont curieux ces dialogues auxquels il manque souvent des
repliques:
e.g. Allo, Martine C'est Uisek Je vais faire des courses cot Tu viens

avec moi?
Manque : Allo de Gisèle

Salutations
Phatique

Mme X : .11 est chez Pierre, je crois.
Jacques : Chev Pierre Dorleac: Merci Madame.

Manqu( Confirmation)
Non seulement ils n'entrainent pas a la comprehension et A la production d'echanges

yerhaux, mais ils induisent chez l'apprenant toute une representation fausse du
fonctionnement verbal. Mon hypothese est qu'ils trahissent une confusion totale entre
competence linguistique et competence de communication.

Lorsque l'ohjectif Vise est la competnce de communication, l'utilisation textes
construits selon une progression grammaticale et lex icale est exclue, si ce n'est, qu'en raison
de la non-biunivociti, des relations texte/fonctions tto conannmication (on peut denmnder
l'information autreunent qu'en produisant une phrase interrogative, et ph rase
interrogalive peut servir A hien d'autres chows qu'A demander de Pin fonnation

tine

e.g. "Est-ce que Vous aurez bient6t fini (k, claquer les portes?
La construction (le textes est (.galement exclue, A l'heure actuelle, du fait de l'ignorance

clans laquelle IMUS nous trouvons (le la mani6re dont la langue fonetionne clans. la
communication: quo savons-nous des conventions psycho-sociales qui r6gissent le

comportment verbal'? Comment s'organise le chscours communicatif (structure (les

si.quenees wises et crabanclons cl(' parole...); cluck sofa les actes communicatifs realis6s

L) I
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dans quels types de communication, et comment sont-ils realises (verbalement et/ou non

verbalement), etc...?
La seule solution reste les douments authentiques, c. a d. non construits aux fins d'un

apprentiss4e de langue. Seuls de tels documenti permettent la presentation d'enonces
verbaux conservant toute leur richesse et leur complexite communicatives.

Ils cornportent en outie l'avantage secondaire d'eviter qu'un ecart considerable separe

les textes d'apprentissage des textes reels auxquels l'apprenant sera confronte-en situation de

communication authentique.

Supports multi-media en libre accès
Contentons-nous de souligner a ce propos que la notion de libre-acces est capitale pour

un apprentissage en semi-autonomie, et pour la reutilisation-revision de certains des
documents authentiques (video) dont nous venons de parler.

(Pour la presentation d'un aspect de ce theme, cf. in Mélanges Pedagogiques C.R.A.P.E.L.

1974, "La bibliotheque sonore et ses implications pedagogiques", E. Harding et M. Legras).

Les labliatoires de langues
grit brievement et sans nuances (pour plus de details, cf. Bulletin la C.1.L.A. de fevrier

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

le laboratoire de langues AAC (avec console) reproduit, avec l'electronique et les gadgets

en plus, la structure d'enseignement traditionnelle: salle de classe, groupe avec maitre et

eleves, enseignement plus ou moins dirige. Il est done inutile dans une autre structure

d'enseignement/apprentissage
mi;nw dans la structure . traditionnelle, ii n'offre les possibilités de rythme et de

programmes individualises que si les eleves ne s'y retrouvent pas pour faire la meme chose

pendant le meme laps de tenips (c'est le cours traditionnel).
n'offre l'avantage de l'intensivite d'apprentissage qu'a deux conditions:

a) que l'intensité soit un avantage (theorie behaviouriste)

b) que les apprenants soient capables de s'auto-corriger (necessite d'une serieuse

preparation méthodologique)
ii ne favorise eventuellement que l'acquiiition de la competence linguistique: production

d'enonces.

Conclusion
Pourquoi ne pas s'équiper plutôt en installations en libre-acces pour l'entrainernent A la

competence et pour les premieres phase de l'acquisition d'outils linguistiques nécessaires A

la communication (ou en materiel léger 1 p-qer aux apprenants).
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STRATEGIES IN LANGUAGE TEACHING: NORTH AMERICAN VIEWPOINT

Sandra J. Savignon

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 horsekflectric light as a

,et
powerful candle, and the radio as a thundering megaphone. A mistake, says 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)1,1e concept of communicative competence.

It is not a refinement or extension or modification of older school environments. It is a
different message altogether, and like the locomotive, light bulb and radio, its impact 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 C'ollege Boards? How will they do on
"objective" tests?
But...the inquiry method is not,designed to do better what older environments try 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
eurrieulurns to ehange.1

The parallel that I would like to draw with McLuhan's metaphor and the implications
for second language teaching of the concept of communicative competence is summarized in
a recent statement by Albert Valdman who writes in the November Modc-,. Language
Journal on the relationship between two of the latest bandwagons performance Objectives
and nulivithial instruction and what looks like it is last becoming a third: language tor
communication.
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The introduction in foreign la.)guage instruction of the'notion of performance objectives
was motivated by the desire Lu verify the acquisition Of proficiency at various points in
the course of it):1!,. and to justify pedagogical procedures and practices...Not only did
this restilt in the neglect of "higher goals of language learning," more recalcitrant to
statement in terms of performance objectives, but It led tic) the perpetuation of the
fallacious belief that the ability to use a language for communicative needs is acquired by
attainment 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 it, ample evidence that suggests that success in communicatibh
tasks is. not guaranteed by control of stated inventories of linguistic features
demonstrated by conventional discrete-item texts2...It is clear that traditit ial
performance objectives define neither communicative competence nor minimal
communicative competence. They deal with linguistic elements, not speech acts, and they
are concerned with manipulativel activities, not meaningful intentions.2

Thus it is NOT 'a question of "from\ linguistic competence to comniunicative
competence" but rather oT 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 observations, 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:ll is a way of describing what

it is a native .speaker knows which enables him to (interact 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 sucl- as distance, posture, gestures, facial expressions.

There are degrees of comniunicative 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 traditiomply 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 eletnents is not essential to
communicative competence.

Communicative competence can he measured. But our traditional tests of second
language RroWciency are not a good mea,ure of communicative competence. They are,
rather, discrete-point or *separate measures of proficiency in terms of the elenwrits of
language:. pronunciation, grammar and vocabulary. The assumption underlying tile
discrete-point approach to testing language proficiency has been that by .,breaking down a
skill into the elements of language and testing these element;: separately, we haw a more
"objective" evaluation Alvan is possible in an admittedly subjective evaluation of
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performance in an integrated skill. Laudable as these efforts have been, however, they have

failed to take sufficiently into account the complexity of the communicative setting. In

their emphasis on linguistic 'accuracy, they have served, moreover, to discourage the
development of Ale strategies which areilnecessary for the deVelopment of communicative

competence.
The first implicatioh of the concept of communicative competence, then, is the need

for tests which measure not knowledge about ladguage but an ability to use language
effectively in an exchange with a nilive speaker. I put the development of new kinds of tests

at the top of the list because of the importance of tests in shaping all that we do and think

in the classroom. A

1. First of all, tests serve to measure student progress. If we teach for communicative

competence, we have to test for communicative competence, 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 fer communication, real-language
activities, spontaneous transactions, but _if verb forms and dialog recitation are what show

up on the test, the students quicklr get the message that we don't mean what we say. The

discrepancy between linguistic ceimiietence and communicative competence shows up

nowhere more clearly than in thel reactions of students in an audio-lingual piogram to a
testing sit uation which required them for the first time to use what language they had
learned in a variety of1 real-life encounters with native speakers,

I.

If this is an easy test, I just found that I couldn't talk my way out,of the airport if
to France. I thought it was ftin, but very challenging. It doesn't seem as though we've inad
enough practice speaking off Ole top of our head. Until this evening I Was never forced to
say anything excepL .answers Ito questions or substitute phrases...there was no need to
search for words...they were,supplied. I wish we were forced to do this more often. This
is what a language should be. It seems liery difficult but it is the first time I have had the
chance to actually express rt4elf in Freneh...I feel I have an "A" in beginning French
Arrking, reading and grammar but 3n "F" in actually having a practical knowledge of the
language. I 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

, 1 .

3. Third, tests of communicative competence serve to tell us what students can really

do with the language they are le4rning. From these examples we as teachers and researchers

can learn more about second langpage learning strategies. Second language learning research,

, while still in its infancy, has cal serious doubts on many common0 held assumptions of
how a second language is learned. To .the extent that the second langt4e classroom is'

tightly controlled in shaping or pieventing second language use, the situation is tao artificial

to provide any meaningful data' on second language learning strategies. Once we ,allow

students to use language for their own purposes, however, we will begin to see how th ,v use

what it is they. have seen and h .ard, what meaningful organization they give to Ow data

presented. These insights will p ovide a basis from which to evaluate the itistruCliool

ptocess and goals.
4. Fourth, tests of commonicative competence are a much better mea:aire of

functional skills for real-world work. Could you get simple directions from a francophone
taxi driver in Montri,al? Could i ou repair a jet engine using an English repair manuel?i

,
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Could you serve as receptionist for a bilingual office in. Ottawa?
TO return to McLuhan's metaphor, as long as we look to traditional discrete-point tests

of *second language proficiency fo'r 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.

'Ilw 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 by present tense of Type 1 verbs. ..leaving the past tense for sometime in the eighth
or ninth unit. The concept of communicative competence means looking not at surface
features the cOncern of structural linguistics to gi0 shape and form to our programs. It
nwans, rather, looking at the totality of a communicati e situation with ,whom, to whom,
relationship, 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 ki{id of situational or notional syllabus, as it has come to be called, ,

is one which has been cleiveloped by the Council of Europe to serve as a guide for the
development of languageleaching materials, Taking as a starting point the work by Wilkins
on notional categories 6cl categories cif comrnicative function, they have described a
thwshokl level or T-level of language learning which specifies the following components:

the Situations in which the foreign language will be used, including the topics which
/

will be dealt with; 1

/

2. the language activities in which tlw learner will engage;
,

3. the language functilons which the learner will fulfill;

i4, what the learner will he able to do with respect to each topic;;
5. the general notions which the learner will be able to handle;
6. the specific (topic-related) notions which the leayner will be able to handle;
7.. tlw language forms which the learner will be able to use;
S. the degree of skill with which the learner will be able to perform.5

`l'he third major implication of the concept of ,communicative competence is one of
mocess. If linguistic competence is liut a part, and not always an essential part at that, of
communicative coMpetence, much mon emphasis needs to be given to non-linguistic aspects
of comimmication. 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 I y I if indeed
you ever master tlw French yr

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 natural and desinlible feature of language learning. it is lwlpful to
think or the? notion or ert)ior in its entomological :,011S(1. It COME'S from the Latin errare,

meaning to wander. Tlw rnodern French verb is errer. This understanding of (Tror as
exploration is crucial, if we are to begin sincerely to make progress toward the development
of programs which teach and test cominunitative competence.

This hrings me, then, to the fourtb major implication of communicative competence
c.kissroorn teaclwrs and teaching, flu/ need kw a profound re-examirrition of attitudes we
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hold toward students, language and language teaching.6
ikMy concern with teachet4 titudes has grown from experiences I have had with

language teachers, first as a stude t, now as a colleague. As I talk with teachers suffering
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.7 Before any

meaningful attempts can be made to implement teaching arid testing procedures which
reflect 'what we know about second language learning strategies, however, we have to deal

conviricingly 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 in their characterization:

.. the fact is that many teachers of nglish 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,
with rules and charts, and with boxes and arrows to draw. Grammar is not, of course,
without :ts 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.8

Why is it that with the role of languag, teacher there seems to come the assignment. of

language defender, defender of form, defender of trad:tion against the perceived assaults of

diversification and change? What is true of the first language teacher would appear to be

true to an even greater extent of the second language teacher. The teacher/defender J f a

second language show* 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.. language teachers with formal style, the
language 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.
This concern for form, for "rules and charts" and "boxes and arrowsl' is not, as might

be assumed, the special preoccupation of the oldi.r teacher, /steeped in the

grammar/translation tradition. Many of my teacher trainees express fears t!bout not knowing
enough "grammar." And almost all of them confess, openly or in priiate, that they are
afraid to get up in front of their peers to conduct. practice dialogs and drills becatFie their

"accents" are not as good as they should he.
And yet many of these students have just returned from a jear of study abroad and are
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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 second 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 leait 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 speechless 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 eager 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 counseling-learning. Crucial to

his model of what should go on between teacher and learner is the concept of community, a

living dYnaMic where membns relate with one another in a common, learning task and' no

one member hi.,s any special power. Community Language Learning involves the teacher asa

person, a resource person who helpsclass 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 Competence. Crucial to these feelings, in both instances, is the

absence of the tcacher as judge and the replacement of an emphasis of grammatical accuracy

with a concern for helping students to exprebs 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 I have suggested, with the language background and

perceived self-inadequacies of the non-native speaker. Behind this there is the long tradition

of language teaching in V-te 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 uitahle 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.
Thik 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 academic coristraints and

concern for e;1,.?ctability as a discipline. In our concern for "respectability" and,

subsequently, tor norms and standardization of achievement criteria, we have remained

prisoners of academia and failed to offer our students the kinds of language learning

experiences they need most.
it is understandable if the kinds of lanoiage teachers and teachers of future language

teachers to whom I referred in my earlier anecdotes see, in what they perceive to be a

current disregard for grammar, a threat to their own professional identities. Those who have

leartwd the surface structure or a language hut are not communicatively Competent (more

precisely, have not. fouml occasions for acquiring communicative competence) are not likely

to Ile the l'irst to hertild leaching stratogies which place value on creativity and Apontaneity.

3
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The apprehensions and insecurities of teachers in training feed their egos allow them to
"show their stuff" one more time to an admiling crowd. .. a crowd of future teachers who
will, in turn, conceal their own communicative incompetence behind the structure drills,
dialogues, and grammar analyses they will offer to their students. We have produced exactly
what the system 'made 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. . .9%1 2 k. .

There are days When, following a poOicularly encouraging professional encounter,
wo ld assert that we do have that kind of new teacher. There are many teachers as well as
community and government groups striving to make language teach'ing 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 their students, and
teachers in relation to the language and culture they teach.

a

%
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COMMENT ENSE1GNER LE PRANcAIS;4LANGUE MATERNELLE?

Yvon Si rois

Les discussions de cet atelierporteront surles problemes de renseignement du franois

au Quebec. Comme les travaux de ce colloque ont, semble-t-il, deji, tégle. . .les questions

relatives a la langue francaise qu'il faut enseigner, nous aborderong; seulement, les moyens

de realiser cet enseignement. Pour ce faire, voici quelques elements de reflexion.

, En reconnaissant que l'enseignement est le processus par lequel un maitre, en

interaction avec une ou plusieurs autres personnes et avec un contenu donne, cree des

conditions qui facilitent et rendent economiques les apprentissages prescrits par le

programme d'études et que les besoins des eleves et ceux de la soeiete constituent les

principaux criteres determinant les objectifs a poursuivre, ii faut nous interroger d'abord sur

le sens que les maitres doivent donner a leur enseignemnt de la langue maternelle.

Les maitres doivent-ils enseigner le franois Ou en franois? La reponse a cette question

determinera le choix et la mise en ordre des activites educatives que le Maitre fera pour ses

eleves.
Si nous examinons les programmes-cadres officiels de franois, il faut reaffirmer que le

maitre doit enseigner le franois. Ce franois est defini et reconnu.
Au contraire, si le maitre doit se contenter d'enseIgner en franois, alors l'ecole n'a plus

besoin de faire acquerir la connaissance et la maitrise du franois. Le franois n'est aiors, en

tant que langue, qu'un instrument de communication qu'il n'est pas necessaire de
perfectionner dans son contenu et son analyse puisque cette connaissance du vehicule n'est

pas essentielle aux objectifs de l'ecole.

11 serait superflu de rappeler que l'enseignement du franois, langue maternelle,

s'adresse a des parlants de langue française et en Particulier aux enfants du Quebec dont la

langue est en constant affrontement avec une autre langue de culture et (le civilisation

extrernement *fortes. II est bon de rappeler, aussi que le francais du Oui.hec est res0, selon

les pt..riodes et les regions, attaché a des etats de langue dont il faut non seulemcnt tenir

compte mais qu'il convient tres souvent de valoriser,

Malgre 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 Pecole est le lieu

V., I
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ordinaire et privilégie de l'enseignement du français rneme si c'est un lieu artificiel
d'apprentissage. Ce serait se bercer d'illusions de faire croire autre chose,.et ce serait etre
d'une certaine malhonnetete envers les enfants a qui on a l'obligation de faire atIquerir lit
connaissance et la maitrise de la langue française.

,Les parents et leurs enfants demandent a l'ecole et A ses professeurs d'enseigner le
franois. n n'est pas question de rejeter le cadre dans lequel doit se faire l'enseignement du
français, mais il faus se pose, le probleme du renouvellement des moyens necessaires a sa
realisation.

Le .maitre de français a une Cache extremement difficile; Se lon les besoihs de ses eleves,
et selon les carences constatees 4hez eux, le maitre doit leur faire acquerir les connaissances
de la langue et les habilites nécessaires pour mieux lire, mieux écouter, mieux parier et
mieux ecrire. Sans cela la langue ne deviendra pas "un instrument de plus en plus
perfectionne au service de la communication et de la pensee".

La Cache essentielle du maitre de français, celle a laquelle ii doit cOnsaerer toute sa
ferveur, a trois aspects: 1) la preparation de sa classe de français, ou de son plan d'etudes de
classe, par la prevision des apprentissages necessaires ou souhaitables pour atteindre les
objectifs du programme-cadre et leur evaluation, 2) la selection des moyens adequats de
faire vivre les experiences reelles ou fictives, 3) le choix de la pedagogie appropriee aux
éleves.

Pour diverses raisons valables et en raison de l'ideal de ja decentralisation, on a voulu
faire participer les mal.tres a Pelaboration des programmes, en traduisant les objectits
generaux des programmes-cadres en objectifs particuliers. Les maitres, en general,, e sont
vite rendu compte que leur competence dans ce domaine n'etait pas suffisante et que le
teps affecte A cette besogne l'etait au detriment du temps A consacrer aux moyens de faire
reficontrer l'eleve et sa langue.

Le choix des strategies Wintefvention et les moyens de fain! realiser les apprentissages
vises dependra toujours des objectifs du programme. Quels que soient sa formation, le cadre
organisationnel dans lequel ii evolue, le niveau socio-culturel de ses eleves, le maitre ne doit
jatnais oublier l'objectif essentiel de l'enseignement du frill-lois: permettre a l'ecolier, pour
s'exprirner, d'utiliser au mieux les moyens syntailques, lexicologiques et phonologiques que
lui afro sa langue. L'enfant qui vient a l'ecole possede dejA la plupart des structures de base
de sa langue maternelle. Le maitre, a partir de la langue parlee par l'eleve, doit amener
celui-ci aun e langue d'un certain niveau ou d'un certain contenu.

II serait bon de rappeler que le programme-cadre de I'm-lois des écoles elementaires,
apres avoir mentionne que "l'enfant est sans cesse incite A utiliser une langue imparfaite",
affirme que "le franca't au Quebec doit s'aligner autant que possihle sur le français
international repute correct". Selon le premier principe directeur du programme-cadre de
Illinois des 6coles secondaires, ii s'agit "de partir de la langue de l'eleve, de la corriger et de
l'enrichir, en vue d'assurer la maitrise de sa langue familiere correcte et, A un degre
sup6rieur, d'acceder A la langue soutenue".

A partir du moment oii le maitre devient un professeur de communication, la langue,
avec son code et son vocabulaire minima, n'est plus essentielle; ee qui compte c'est le
medium.. C'vst ainsi que la tenue, le regard, le ton de la voix, les habiletes psycho-rnotrices
auront la preseance et seront les apPrentissages vises. On doveloppera l'expression par le biais
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de l'expression. Au bout d'un certain teinps, on se plaindra, a juste titre, que la relation
organique entre l'expression et la comprehension fait defaut. L'objectif, quant a l'expression

orale, n'implique pas cette erreur d'aiguillage. II faut enseigner le francais en fonction de la

communication orale et egalement en fonction de la communication ecrite.

11 faut tout de matte reconnaitre, que chez nous, pendant que la revolution tranquille

donnait le pouvoir a la parole, les theories de la communication faisaient de grands progres.

En meme temps qu'on mettait l'accent stir l'expression orale taus devaient puler le sons

de la parole, (le contenu du message) a commence a s'estomper et est devenu secondaire. Les

gens n'ecoutent plus: les dirigeants et les ditiges, les parents et les enfants, les maitres et leso

élèves. On a perdu le sens du dialogue, en croyant que s'exprimer c'est dire n'imporee quoi,

n'importe comment. Et que dire du regne de l'écrit, dans ce monde de l'oral, ou tout doit
etre confirme par ecrit, la parole n'etant garante de rien: la xerographie ne consigne pas

l'oral.
En guise de conclusion, disons qu'il taut d'abord situer l'apprentissage "en

horizontalite". Partir de la langue de releve et la faire fonctionner a l'oral", en faire voir
toute la richesse et les possibilites d'expression. Ensuite, 11 faut aller "en verticalite": on fera

voir a l'eleve les elements des autres niveaux qui vontperfectionner l'expression de ce qu'il a

a dire et la comprehension du message des autres locuteurs. En parallele, on fera
l'apprentissage de recrit qui requiert des strategies d'in niveau plus complique, mais dont
l'objectif a atteindre, en termes de structures et de contenu, depasse la quotidiennete de

C'est ici qu'il faut poser le probleme de l'economie d'apprentissage d'un niveau de

langue ecrite qui ne serait pas celui de la langue familiere correcte.
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COMMUNICATION OR MANIPULATION?

Alex Sharma

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 rof 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., drat 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? The solution, to some, for insuring natural .communication in the
school environrnent would be the immersion program beginning at i.he 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, at 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 interA students and
reflect the realities of the outside workl. 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
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available even when these people have left the school, since these people can be valuable
sourCes for ideas and materials that.could go into individualized programs, Which, I 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 purely adult programs.
Apart from the teacher'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 ittonstructively.
The television program, in the second language, that cannot be watched at home due to lack

ot 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 simulates 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 pantomirnists, 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 thLt.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?
1



TECHNIQUES FCR TEACHING; READING, WRITING, LISTENING AND
SPEAKING SKILLSTO NATIVE SPEAKERS OF ENGLISH

.1

Ann Lowe

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

When J 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 I use are an important 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 e:fective only if the student believes from the

beginning,. that I am genuinely interested in him, in what. he has to say, and in helping him
achieve satisfaction. The question I ask, the paragraphs I 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 exchange 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 I!. ). The daily paper provided reports on the latest criminal activities in
Montreal (crime elsewhere did riot 'interest them), feature articles on UFO's,. the Atlantic
Triangle, sex change, visiting rock celebrities-even the astrology columns. These topics lead
to magazine articles.' and finally 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.some,way familiar. Reports, discussion, and practise
in the most basic skills followed.

The same sources have been invaluable to me in composition classes in both CEGEP
and university. Not that all readings are drawn from contemporary sources Socrates,

Thoreau, and Swift are equally valuable.
Students at any level must .be involved in the whole communication prcwess. 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 arid writing ;kills, if there
is more emphasis on non-imaginative works in a reading class. 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 as facts and generalizations
as truths.. They need to analyse persuasive essays; to isolate the pros and cons. They mustbe
able to understand the use of sequential ordei, comparison and contrast, cause and effect,
deductiVe and inductive reasoning. Recognizing the central idea, summarizing information
and making outlines are not workbook activities but are essential to ^successful

communication. .

Students involved with the printed 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, challenges, unusual approaches to the "same
old thing" are an important part of .the English class. The mind is more than a reflex,to be
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 import ant than how he writes. But how hewrites will determine how
well he will be understood: thus the "how" is crucial. I doubi 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 wishecl" 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 increasing interest in reading.
Student-made collages, illustrations, and Wins related to a hook or essay can also help. ,

It is difficult to Wilk about specific techniques in sriting I've tried many. Basically
they Mvolve pre-writing activities, a consideration of Ow way language is used, Instruction in
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organization, writing for what I hope the student will perceive as a constructive purpose,
and as much individual attention and comment as I can manage. I constantly ask, "What do
yOiii mean? ", "Why? s', "So what? " I 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 skilis are developed in group discussion and.project activities.
Projects often involved both group and individual assignments. For instance, a student, for
part of an. assignment, can tape his reading of an interesting passage or a favorite poem plus
an explanation of the reason for his choice. Or he could be asked to read a passage to
someone outside the class in order to obtain 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
nwthod I use very frequently and'many other techniques are palt of that overall approach.
However, I can seldórn simply divide a class into segments and say,. "go to 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 conversation; where an argument is
always a prelude to u quarrel; where reading a newspaper or a magazine, let alone a book, are

low 'priorities, and .where television is the farniiy sedatiVe. Too often the major part of the
student's educational experience has centred around providhig the right answers. When the
protedive framftwork of teacher approval for correct answers is removed, 'they feel very
'vulnerable and withdraw. Consequently, group, activities have to be planned in order to
establish a itutual feeling of trust and respect.. The-ability to' work together and tO discuss
'meaningfully will have to be -developed. Stich preparation may be as necessary in CEGEP or

university classes as in high school.
At the risk of being repetitive: students must want tojread, write, talk, and listen. I am

onstantly looking for techniques that will inspire that want. And when I have succeeded, I

wish I had more techniques for specific skills' instruction.

,
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VENSEIGNEMENT DES LANGUES: OZ.1 ALLONS-NOUS MAINTENANT?

'Denis Girard

Introduction
L'enseignement des langues est en crise. On le constate un p2u partout dans, le monde

et le theme choisi pour ce colloque ',"L'enseignement des longues: Pour qui? Pour quoi? ")

est,assez revelateur: on ne :;c poserait pas des questions aussi fondamentales si, justement, on

n'avait pas le sentiment plus ou moins confus que ce sont les fondemeats memes c'e notre

discipline qui ont ete ebrai.;es.
Avant d'aborder la reflexion prospective qui m'a ete proposee par les crganisateurs du

colloque ("Oil aons-nous maintenant? "), il me fsudra justifier ma premiere assertion et

essayei* d'analyser cette "crise". On peut d'abord remarquer que . le sentiment de
mecontentement, de'trouble, d'inequation entre les buts poursuivis et'les moyens utilises ne

concerne pas que le seul enseignement des langues, mais l'ensemble des systèmes educaifs

de tiombreux pays, a tous les niveaux. 11 est a la source de tous ies soubresaufs que nous

connaissons depuis bientôt une decennie. Le monde de cett# fin du 20e siecle, nous le

sentoris bien, est en train de subir des mutations profondes, au' point de vue économique,

social et culturel et la jeuue6se y est particulierement sensible. Il est normal ,que les

formations qui lui. sont offertes en soient affectées. Il est normal aussi que les langues

,iaturelles (laugues ttlaternelles et longues secondes) qui sont le principal moyen d'accéder au

savoir et le griAnd vecteur de la communication entre individus dans un monde de plus en

plus peuple et surpeuple et de plus en plus mobile soient directement visees.

La "crise" dont je parle est d'aoord une .crise de croissance Hee a l'extension de

l'enseignement sur tous les continents, dans toutes les classes de nos soCikés, avec les

progres remarquables de l'alphabetisation, le recul progressif de l'âge limite de la scolarité

obligatoire et le développement des enseignements secondaire , et superieur. En ce qui

concerne les lanoes maternelles, sans parler des problemes socio-linguistiques et poptiqUes

redoutables qu'entraine, &Ins certains pays d'Afrique par exemple, l'acces d'unc languc

locale au statut d'une langue nationale et. en ne considérant que des pays comme les notres,

cette crise de croissr..nce est le resultat dt, passage d'une conception elitiste de l'enseignement

;\ ye que l'on a appelé la 'cl6mocratisation", c'est-a-dire l'acces du plus grand nom bre it la
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culture. Toutes les recherches pedagogiques mettent en relief le role considerable que joue le
milieu socio-culturel sur les resultats scolaires, bien qu'il ne soit pas le seul facteur. Or les
differences socio-culturelles reposent essentiellement sur l'usage qui est fait dans chaque
milieu de la langue maternelle., aussi bien dans sa forme parlee que dans sa forme ecrite. Les
etudes conduites par Laurence Lentin dans les ecoles maternelles francaises sont particuliere-
ment significatives a ce sujet (1). La réforme de Penseignement du francais a Pecole elemen-
taire avec les repercussions qu'elle entraIno au niveau de l'ent.-Ignement secondaire est un
autre aspect de la crise que nous vivons en France (2). En Grande-Bretagne, l'enseignement

l'anglais langue maternelle a paru suffisamment inquietant pour que des experiences
soient encouragees qui permettent aux jeunes enfants de maitriser plus rapideme.t, et plus
efficacement le code ecrit et pour déveropper sensiblement la lecture (3). Ce ne st.int la que
quelques exemples empruntes a deux, pays que je connais bien. Les diffiekiltes sont
évidemment amplifiees dans les pays bilingues ou multilingues qui gont davantage sensibilises
aux problemes linguistiques.

La "crise de croissance" a eu des consequences tout aussi graves sur l'enseignement des
langues secondes qui s'adresse maintenant a une variete extreme de publics d'élèves, avec des,
aptitudes et .des motivations profondement differentes au sein d'une meme classe. Avec des
nOthodes de plus en plus sophistiquees, s'appuyant sur de serieuses recherches et benéficiant
des apports des techniques les plus modernes, on s'est apereu que les resultats atteints
etaient loin de correspondre aux espoirs que Pon avait fondes. Ces resultats auraiern, sans
doute ete meilleurs dans les 'classes beaucoup plus homogenes de l'enseignement secondaire
d'autrefois. La necessite est apparue de tenir mieux compte des possibilites reelles et des
besoins des Cloves; il fallait partir des eleves et re-definir les objectifs de l'enseignement des
langues en fonetion de leurs besoins varies au lieu de leur demander d'adopter des objectifs
(tennis en partant de la matiere enseignee, en- roccurrence la langue etrangere. Mais avant
d'en arriver a ce tournant decisif et d'envisager l'avenir, ii faut rappeler ce qui s'est passé au
iours du dernier quart de siècle.

Les avatars de la linguistique appliquee
Entre le debut du siecle et la deuxième guerre mondiale, l'enseignement des langues a

connu une longue periode transitoire entre ce que je me suis permis d'appeler "Pere
pre-linguistique" et la linguistique appliquee a l'enseignement des langues qui a vu le jour en
Amérique du Noid et s'est ensuite propagee en Europe. Sous Vinfluence de linguistes comme
Bloomfield qui avaiont ete professeurs de langue avant de devenir linguistes, un pOnt a ete
jete entre deux activites qui étaient jusque la restees nettement separées: la pedagogic des
langues et la, linguistique. Sous le nom do "linguistique appliquee" (en entendant par cette
expression tronquee "linguistique appliquee a Penseignement des langues"), on appliquait
aussi des principes psychOlogiques la psychologie de Papprentissage qui appartenaient
l'ecole dominante de Pepoque, le behaviourisme. La nouvelle:pedagogie des langues ("the
New Key") qui s'est developpee entre 1940 et 1970 etait "structuro-behaviouriste"
puisqu'elle avait comme base linguistique le structuralisme et comme base psy.chologique le
behaviourisme de Skinner. Les caracteristiques de cet enseignement des langues sont hien
connues: cites ont ete decrites dans de nombreux ouvrages publies des deux cOtes de
PAtlantique pour expliquer les liens étroits entre la linguistique et Penseignement des

1 1
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langues. Un des meilleurs resumes, souvent cite, est celui qu'en avait donne W. Moulton (4).

Au structuralisme on empruntait ridee que tcute langue est un systeme de signes dont

l'agencement sur les deux axes syntagmatique et paradigmatique peut etre decrit de façon

precise. La inguistique 'fournissait ainsi des descriptions phonologiques et

morpho-syntaxiques et des inventaires lexicaux sur lesquelles pouvaient etre etablis les

contenus linguistiques et les progressions des cours de langue. Ces descriptions etaient celles

de la langue contemporaine et donnaient la priorite A la langue parlee, suivant le celebre

adage "language is speech". Le behaviourisme enseignait de son côté que l'apprentissage

d'une langue etrongere (tout comme )a premiere acquisition du langage chez le jeune enfant

qui apprend ati langue maternelle) etait une affaire de comportement qui reposait sur la

creation d'habitudes et d'automatismes. Ii fallait donc privilégier la pratique intensive sous la

.forme de "drills".
Du point de vue méthodologique, les memes fondements theoriques pouvaient inspirer

des méthodes sensiblement différentes. C'est ainsi que les methodes audio-orales ou

audio-linguales qui comportaient surtout des batteries d'exercices d'entrainement

systematique au, detriment du developpement dela communication dans des situations de la

vie courante, et qui faisaient grand usage du laboratoire de langues, se developpaient surtout

de ce côté-ci de l'Atlantique. L'Europe, et notamment la France, preferait l'approche

audio-visuelle qui, tout en reconnaissant l'importance d'un entrainement systematique

audio-oral, prenait comme point de depart de cet entrainement un dialogue dont le contexte

situationnel, concretise par le support visuel d'une sequence d'images projetees, permettdit

de simuler la communication courante en langue etrangere. Ce que toutes ces methodes

avaient de conimun, outre leurs bases théoriques, c'etait le fait qu'elles essayaient avant tout

d'ameliorer le contenu des cours, par une selection rationnelle, voire scientifique des

elements linguistiques et en adoptant une progresSion consideree cotnme optimale pour

introdune ces elements. Autrement dit la uestior fondamentale it laquelle on essayait de

repondre etait "Que faut-il enseigner? ". Et il faut reconnaitre que l'idee de vouloir trouver

la reponse dans les resultats connus de la recherche linguistique representait un tres grand

progres par rapport a la pratique de la méthode "directe" qui s'etait interrogee seulement

sur le "Comment enseigner? " et y avait repondu de façon un peu sommaire en disant "Il

faUt enseigner directement dans la langue étrangere", sans se preoccuper le "moins du monde-

des contenus. Mais ii y avait une autre question non moins fondamentale it laquelle la

linguistique appliquee ne repondait pas, ou si peu, C'etait la question "A qui

enseigne-t-on? ". C'est cette nouvelle preoccupation qui a *commence a ebranler la

linguistique appliquee premiere forme. Aux livres sur la linguistique et l'enseignement des

langues ont succede des ouvrages consacres a la linguistique et a l'apprentissage des langues:

le "teaching" a ete detrime par le "learning" dans les preoccupations primordiales des

theoriciens.
Mais la veritable "crise" de la linguistique appliquee a êté declenchee par la double mise

en cause par Chomsky en 1957 (5) et en 1959 (6) des deux piliers du nouvel enseignement

des langues, la linguistique structuraliste et le skinnerisme. II faudra certes une bonne dizaine

cl'annees, en Europe surtout, pour que les specialistes de l'enseignement des langues tirent

toutes les consequences de la "revolution chornskienne". Mais des 1964, dans son premier

ouvrage, The Psychologist and the Foreign-Language Teacher, W. Rivers tire le signal
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d'alanne en montrant que les principes de la méthode audio-orale reposent su des postulats
qui n'ont encore fait l'objet d'aucune verification et que le psychologue peut; légitirnement
mettre en doute ou meme rejeter (7). 11 etait naturel que ce premier avertissement nous vint
d'Amerique oi etait ne le nouvel enseignement des langues, oa ii etait largement repandu,
avec tous les exces auxquels pouvait conduire un equipement technologique luxueux mais
pas toujours efficace, d'Amerique aussi oa les idees de Chomsky s'etaient d'abord propagees.-

L'annee-pivot de la "crise" se situe plutôt en 1970, comme j'ai pu le montrer dans une
conference prononcee a Londres, a l'Institute of Ilinguists, en fevrier 1975 (8). pendant
cette armee 1970, ont ete publies, en meme temps que le livre de L. Jakobovits, Foreign
Language Learning (9), trois ou quatre articles importants dus a. des auteurs aussi ecoutés
que Wilga Rivers ou Daniel Coste, alors Directeur du CREDIF et allant tous dans le meme
sens. C'etait la prise de conscience d'un grand malaise ou meme d'une "crise generalisee",
comme Pecrivait Ch. Bouton un peu phis tard dans la revue Les langues rnodernes (10). On
reconnaissait que Penseignement des langues n'etait plus adapte a l'evolution'cle la recherche
en linguistique et en psyChologie et qu'un "renouvellement methodologique" etait
ineluctable, comme le disait clairement le titre de l'article de Daniel Coste auquel je viens de
faire allusion (11). On etait bien loin de l'euphorie qu'avait entrainee Peclosion de la
linguistique appliquee a l'enseignement des langues. D'ailleurs, pouvait-on encore utiliser une
expression aussi ambigue et aussi diseutable? Quelle linguistique appliquer, puisque
plusieurs ecoles s'affrontaient, avec des conceptions diamétralement opposees? N'etait-ce
pas plueot de la Psycholinguistique appliquee? Mais fallait,i1 dire que notre discipline était
l'application de ceci ou de cela? tine partie du malaise, de la deception souvent constatee au
bout de trente ans de linguistique appliquee ne venait-elle pas de la desillusion de ceux qui
constataient ameremerit que la linguistique n'avait pas de solutions toutes prêtes a offrir au
pro fesseur de langue? L'enseignement des langues ne pouvait pas se contenter de rester a la
remorque d'une autre discipline. C'est, je crois, dans ce pays qu'on a,.pour la premiere fois,
parle de la "dklactique des langues", appellation que j'ai term faire mienne en Pintegrant
dans le titre d'un de mes livres (12).

L'evolution recente de la didactique des langues
Niger d'une "didactique des langUes", c'est envisager notre discipline dans sa

specificite, en revendiquant le droit de puiser librernent parmi les apports des recherches sur
le langage sans etre necessairement infeode a une théorie linguistique particulière. C'est la
pour moi un point tres important car c'est 1r seule facon de sortir de la "crise" dont j'ai
pule,

Ia specificite de Penseignement des langueb (langues maternelles et langues secondes),
reside dans le fait que l'obje\t, d'étude la langue est aussi l'instrument utilise pour mener
cette etude; et cette caracteristique unique, si nous y refh'Thissons hien, est lour& de
consequences. Les deux objectifs, Papprentissage de la langue et son utilisation, ou si l'on
veut la "competence" et la "performana'", pour employer la terminologie de Chomsky,
doivent etre poursuivis simultanement. Cela veut dire que des deux grandes families de
theories de l'apprentissage, les theories du conditionnemmt et ies theories cognitives,
aucune ne sera pour nous entierement satisfaisante mais chacune d'elles devra inspirer
certaines de nos demarches. C'est pour avoir oscine d'un pi')k a tin autre (lePuis trois-quarts

/
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de siecle que l'enseignemmt des langues n'a pas donne jusqu'ici les resultats escomptes.

L'enseignement traditionnel ("grammaire et traduction") etait de type cognitif mais

avait le grave inconvenient 'de ne pas s'appuyer sur des analyses linguistiques sérieuses.,La

linguistique n'avait pas encore fait intrusion dans l'enseignement des langues.: on était encore

a 1'4e pre-linguistique"! On perdait sur les deux tableaux:1'616,re n'arrivait pas a saisir les

vrais mecanismes du fonctionnement de la langue; ii n'etait pas davantage entraine a utiliser

cette langue, puisque les seules manipulations qui lui etaient proposees avaient pour but le

passage d'une langue a l'autre, c'est-a-dire un exercice artificiel qui n'avait aucun rapport

avec les fonctions normales du langage. La methode directe a fait faire quelques progres en

obligeant maitre et eleves a s'exprimer dans la langue etrangere, en reduisant le .r/Ole de la

traduction et des explications theoriques. Mais ii lui restait deux graves defauts: le caractere

tres artificiel des echanges en langue etrangere qui s'appuyaient a peu pres exclusivement sur

les descriptions de la langue écrite et l'absence de toute base linguistique.

La linguistique appliquee a l'enseignement des langues 'dont j'ai deja evoque ,le

développement depuis les annees quarante jusqu'à la crise de 1970 a eu, je Pai dit, le tres

grand mérite d'etablir la jonction entre la linguistique et l'enseignement des langues. Mais

elle a ete marquee par une confiance excessive dans le conditionnement, en réduisant au

strict minimum la part du cognitif.

Avec la "revolution chomskienne", on aurait pu normalement s'attendre a un retour du

pendule vers le pole cognitif, Du point de vue des,theories de l'apprentissage, nous avons vu

combien le conditionnement etait pris a parti. Certains transformationalistes ont bien essayé

de conStruire des methodes de langues en s'appuyant sur l'apprentissage ordonne de regles

de re-écriture et de regles de transformation appliquees a des phrases-noyaux, et en faisant

appel a l'intelier_..t de l'eleve. Mais ces teritatives etaient vouees a l'echec pour plusieurs

raisons. Les grammaires transfbrmationnelles et generativea sont, comme on le sait; des

systemes fort com)lexes, pousses a un haut degre d'abstraction et de formalisation. Ce sont

des "modeles" sans doute efficaces pour decrire le fonctionnement linguistique, au niveau

de la recherche fondamentale, mais a priori mal adaptes a l'enseignement des langues. Je

n'ignore pas que la psycholingnistique s'est emparée du modele transformationnel pour

essayei de rendre compte de ce qui se passe a la fois dal)* l'acquisition du lange par le

jeune enfant et oans le fonctionnement du langage. Mais ii ne s'agit que d'hypotheses

d'ecoles sur lesquelles ii serait dangereux et premature de fonder des, demarchcs

p6dagogiques. A cet inconvenient, ii faut en ajouter un autre qui est loin d'être negligeable

et qui explique aussi ['evolution 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'est d'ailleurs un des grands reproches que lui a adresses le

transformationalisme: ce qui etait decnt, c'etait un corpus limite et non pas la langue. Cela

est vrai, d'un point de vue theorique, mais pratiquement tout depend de la façon dont le

corpus est eonstitue et une description sérieusement conduite suffit generalement a satisfaire

les besoins du pedagogue. La gammaire transformationnelle est plus ambitieuse puisque son

objet est le langage dans sa totalite, mais on attend .encore de sa part des descriptions

completes des langues qu'elle pu analyser.

La didactique des lanques aurait pu aussi se tourner vers d'autres conceptions

linguistiques que le structuralisme ou le transformationalisme, clans le foisonnement actuel

3
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des theories, comme la semantique generative ou la theorie de l'enonciation d'Antoine
Culioli. Cette derniere, encore mal connue parce que limitée a un cercle restreint autour de

Culioli, est particulierement seduisante pour des enseignants de langue parce qu'elle integre

les derniers apports de la recherche linguistique, psycholinguistique et sociolinguistique et
etudie ie langage dans sa fonction de communication. Elle a d'ailleurs inspire une methode
d'anglais langue étrangere, elaboree par une equipe de l'Institut Charles V, a Paris, sous la
direction de Danielle Bailly (13). C'est une tentative interessante et intelligente, encore trop
recente pour qu'on puisse en tirer des conclusions. On peut pourtant craindre, a priori, que

l'on soit trop tributaire des demarches de la recherche linguistique pour avoir pu en même

temps tenir suffisamment conipte des necessites de l'apprentissage. Car le probleme est bien

la: il s'agit pour la didactique des langues d'elaborer sa propre theorie, en echappant a

l'emprise de la linguistiqUe tout en faisant son profit de tout ce que la recherche
fondamentale peut lui apporter.

C'est ce mouvement que Peter Strevens a note dans une etude recente, en citant de
nombreux auteurs, comme H.H. Steir et B. Spolsky et tous ceux qui jalonnent le long
chemin conduisaht a l'elaboration difficile sans doute mais necessaire d'une telle theorie:

"Au enurs des deux ou trois dernieres annees, écrit-il, un certain nombre de spécialistes se
sont attaques A l'étude de l'enseignement des langues en termes abstraits et genéraux,
s'orientant vers une théorie de la didactique des langues A part entiere, faisant leur ptofit
des déeouvertes de la linguistique et de la psychologie sur les points ou elks peuvent leur,
etre utiles mais en concentrant ressentiel de leur attention sur cette série unique et
eomplexe d'évènements qui se produisent lorsqu'un éleve apprend une langue avec l'aide
d'un professeur" ( 4).

P. Strevens a son tour va s'interesser a cette "serie unique et complexe d'evenements",

ce."processus" qui associe des operations d'apprentissage et des actions pedagogiques, et le

titre de son article est tout a fait revelateur: "Theoretical Studies of the Language
Learning/Teaching Process".

L'aboutissement de cette etude est un "moaele", au sens scientifique, comportant

douz e. elements, depuis les objectifs generaux jusqu'à l'evaluation. Je n'ai pas l'intention
d'entrer ici dans le detail. Si j'ai signale cette etude, c'est parce qu'elle me parait signifiative
de l'orientation actuelle de la didactique des langues et que je me sens en plein accord avec

le point de vue exprime. Je._me range moi aussi parmi ceux qui pensent que "l'apprentissage

et l'enseignement des langues sont des activites originales qui peuvent etre eclairees par
certains aspects de la recherche linguistique, dans certains domaines, mais qui en derniere

analyse sont indepcndantes aussi bien de la linguistique que de la psychologie" (15).

7 La linguistique appliquee au sens etroit s'est surtout preoccupee de trouver des
ontenus linguistiques satisfaisants pour les diverses etapes de l'apprentissage. A ,l'interieur
l'une conception pédagogique qui renonçait a "faire de la grammaire" de maniere cognitive

( 'etait la pratique intensive des structures par le moyen des drills qui tenait lieu
(1'en'S.Mgnement grammatical), on mettait pourtant au premier plan le contenu grammatical
des cours pour lequel on recherchait la .meilleure progression possible. L'élaboration d'un

cours, d'une methode de langue, s'appuyait d'abord sur le choix des elements linguistiques

quo l'on voulait enseigner (structures granunaticales, et unites lexicales) et sur leur
repartition la plus rationnelle. L'ouvrage de W.F. Mackey sur ['analyse des methodos est

1 1 1
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particulierement significatip on pouvait distinguer une methode d'une autre et meme
dessiner son profil en comptabilisant les élernents linguistiques de chaque methode et en

analysant leur repartition (16). Cette approche "grammaticale" qui paraissait pourtant
rationnelle a justifie par ses exces les reproches qui lui ont ete adresses des le debut de la

"crise". L'enseignement du système grammatical d'une langue n'est pas une fin en soi mais

un moyen de permettre a l'eleve d'exprimer ce qu'il a envie d'exprimer. D.A. Wilkins a éte

particulierement net dans sa critique:

"Mors que les méthodes et les techniques de l'enseignement des langues etrangeres ont
constamment évolué, le contenu de l'enseignement continue, en regle generale, it etre
défi ni de la méme maniere. Tant dans l'enseignement traditionnel que dans
l'enseignement moderne, l'objectif est conçu comme etant d'initier l'Clive au systeme
linguistique et plus particulierement grammatical, pas it pas. Un inventaire des eléments I
acquérir est dressé et organise en une sequence pédagogique. Que cela soit ou non
apparent, la plupart des manuels ont pour base un programme grammatical" (17).

Nous ne sommes pas obliges de suivre Wilkins lorsqu'il 'met dans le meme sac
"enseignement traditionnel" et "enseignement moderne", mais ii faut reconnaltre' que la
preoccupation grammaticale a souvent Me exageree, que ce soit pour faire entrer a tout prix

dans un texte fabrique (dialogue ou recit) la ou les structures correspondant a la progression

ou .que ce soit pour faire pratiquer dans des "drills" des phraaes artificiglles sans aucun
rapport avec ce que l'eleve souhaiterait exprimer.

On peut evidemment repondre a Wilkins que l'enseignement qu'il qualifie tres
vaguement de "moderne" Tecouvre des realites fort variees. L'approche "grammaticale" est

plus ou moins critiquable ou acceptable ofivant qu'elle est ou non associee a une approche

"situationnelle". Les deux sont, on le sait, etroitement combinees dans les .méthodes

audio-visuelles. Mais il faudrait pousser encore plus loin les distinctions suivant le degré de

naturel des situations proposees; leur pouvoir motivant sur les eleves, leur caractere
contraignant, ce qui est fait pour mettre les eleves sur la voie de l'expression spontanee par

une liberation progressive. On note, de ce point de vue, des differences considerables entre

ce que l'on appelle parfcis les deux generations de methodes audio-visuelles publiees en

France.
Ce qui est en 'cause ici c'est le role attribue. a l'eleve 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 concerne par des problemes psycholinguistiques et sociolinguistiques. Dans le

processus d'apprentissage 'et d'enseignement, on s'aperçoit que ce qui est essentiel c'est la

fonction de communication. Dans un de ses derniers livres, W. It.ivers propose, elle aussi, un

nouveau "modele" de didactiqUe des langues (18). En opposant le "skill-getting" et le

"skill-using" (autrement dit l'acquisition et l'utilisation des savoir-faire linguistiques), qui

supposent deux types d'activites complementaires, elle montre que le but unique est (de

pouvoir finalement reussir a motiver a la veritable communication. En acceptant
comine une etape intermediaire ce qu'elle appelle tres justement la

"pseudo-communication", elle fait preuve de realisme parce qu'elle reconnait le earactere

neeessairement artificiel de la communication au sein de la classe. Mais le rOle fondamental

de tout pro fesseur de langue ( maternelle ou seconde), c'est de reduire par tous les moyens ee

earacOre artificiel, de façon ;1 passer le plus rapidement possible A la vraie communication.
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Que le langage serve a satisfaire un besoin de communication n'est pas pour nous une
grande nouveaute. La formule irkmployée par A. Martinet,rdans ses Elétnents, pour definir
le langage (19): Jakobson, pour sa part, dans ses Essais de linguistique générale (20), a
analyse tres pertinemment les differentes fonctions ("phatique", "expressive", "conative")
qui sont concernees dans les divers actes de communication, a cOte de la fonction
simplement "referentielle" qui a ete tellement privilegiee dans la pedagogie des langues. Ce
qui est nouveau, c'est l'accent qui est mis aujourd'hui sur ces fonctions de communication,
aussi bien au niveau de la recherche linguistique et sociolinguistique que, dans l'orientation la
plus recente de la didactique des langues. Des linguistes et semanticiens comme G. Leech
publient des descriptions de l'anglais qui sont des grammatres de ht communication (21).
M.A.K. Halliday publie une etude sur les fonctions du langage (22). Quant aux articles
consacres a l'enseignement d'une langue -de la communication, ils sont innombrables. E.
Roulet en signalait un bon nombre dans un document de travail prepare pour l'UNESCO en
septembre 1975 (23). Le probleme est fort bien pose dans un article de Allen et Widdowson
cite par Roulet et qui definit ce que Fon peut entendre par "posseder une langue comme
instrument de communication":

"Il ne suffit pas de lire et d'ecrire correctement une phrase, comme dans l'enseignement
t ra di ti onnel , ni d'être capable de' comprendre et de produire rapidement et
automatiquement une phrase correcte en reponse a certain); stimuli élementaires, comme
dans l'enseignement audiovisuel et audio-oral; il faut' savoir utiliser les phrases
appropriees a un contexte linguistique et I un contexte situationnel donne. En d'autres
termes, il faut savoir, d'une part, combiner ces phrases dans des unites de communication
plus vastes, comme le texte et le dialome et, d'autre part, utiliser les enonees appropries a
certaines situations de comniunication" (24).

Cet accent mis sur la communicati Gr. est actuellement en Europe l'evenement le plus
important dans l'orientation previsible de la didactique des langues.

Approehe coneeptuelle et divrsification des méthodes
L'approche conceptuelle ou semantique de l'enseignement des langues a ete lancee, il y

a exactement cinq ans, par un petit groupe d'experts du Conseil de l'Europe, a la suite d'un
symposium organise a Riishlikon (Zurich) en mai 1971 par les Eurocentres, sous l'egide du
Conseil de l'Europe. Le but du Symposium etait d'etudier "le contenu linguistique, 1.cs
moyens d'évaluation et leur interaction dans l'enseignement et l'apprentissage des langues
vivantes comme partie de reducation des adultes". Parini les participants se trouvaient D.A.
Wilkins, de l'Université de Reading, J.L.M. Trim, cleCambridge, J.A. Van Ek, Directeur de
l'Institut de Linguistique appliquee de l'Universite d'Utrecht et Rene Richterich, Conseiller
pedagogique des Eurocentres:Ce sont eux qui furent charges, a l'issue du symposium, de
constituer un groupe de travail qui devait mettre au point et preparer la mise en place d'un
systeme d'unites capitalisables pour l'apprentissage des langues vivantes par des adultes.

On comprend que l'onseignement des langues vivantes aux adultes soit une
preoccupation dominante dans l'Europe d'aujourd'hui, avec le nombre considerable de
migrants dans les pays d'Europe occidentale, le developpement des voyages, la mobilite 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 l'apprentissage des langues par les adultes n'ira qu'en
'croissant dans les annees 6 venir. Mais il faut dire tout de suite que si les idees de ce groupe
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de travail nous intéressent, c'est parce qu'elle% sont applicables a l'enseignement des langues

en general, langues maternelles et langlies secondes. Elles ont deja suscite un grand interet en

France et surtout en Allemagne ou des méthodes d'enseignement de l'anglais en milieu

scolaire ont été elaborees, avec la collaboraaon de C. Candlin, de l'Université de Lancaster.

Plusieurs ensembles pedagogiques ont été publies recemment en Angleterre qui s'iaapirent

des memes principes. Enfin, j'ai eu l'honneur d'etre co-rapporteur avec Eddy ,Roulet, en

septembre dernier, d'une reunion d'experts de l'UNESCO sur "La diversification des
methodes et techniques d'enseignement de la langue seconde". Li encore, c'est le nibdele du

Conseil de l'Europe qui a Me recommande dans le rapport final par les vingt experts venus

de .tous les continents. Il vaut donc la peine d'en parler au moment ou nous nous
interrogeons sur l'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 publies par le groupe

de travail:

"Le present document propose et decrit une variante des Méthodes d'approche
situationnelles et grammaticales de definition du contenu. Le point de depart est la
question suivante: 'Quels concepts l'étudiant europtien désire-t-il pouvoir exprimer dans la

langue-cible? ' Elle constittie donc une approche conceptuelh ou simantique de

l'elaboration des programmes. II devrait itre pouible de determiner les termea que telle
ou telle personne a besoin d'ernployer et les contraintes situationnelles qui risquent de
jouer, et d'en déduire les formes linguistiques convenant au codage de son message" (25).

Nous avons vu les inconvénients qu'il y a a determiner le contenu d'un cours de langue

partir de criteres grammaticaux. Cet inconvenient est attinue quand l'approche est a la fois

situationnelle et grammaticale. Mais on s'aperçoit vite qu'il est impossible de faire un
inventaire rationnel des situations linguistiques, en supposant resolu le delicat probleme de

la definition de la notion de situation. On peut, par contre, en partant des concepts ou des

notions a exprimer, faire des inventaires complets, voir dans quelles situations ces notions

sont exprimees, compte tenu des fonctions de communication du langage et terminer enfin

par un inventaire linguistique, grammatical et lexical. Cela revient a renverser tres
exactement l'ordre des operations, avec l'avantage remarquable que, ce faisant, on prend

comme point de depart ce quo l'individu a besoin d'exprimer, autrement dit les besoins

langagiers de l'eleve. NouS avons, depuis pas mal d'sannees, pris l'habitude de reconnaitre la

predominance de Papprenant dans toute situation d'apprentissage linguistique. Mais nous

devons admettre que c'etait le plus souvent du "lip-service". Nous ne disposions pas en tout

cas d'un "modele". au sens scientifique, nous permettant de rationaliser notre demarche. Ce

modèle nous est maintenant propose par le groupe de Strasbourg. II est decrit en detail par

Rene Richterich dans le dOeument deja cite et se resume dans le schema suivant:

L'action p".dagogiqul,

AL

/ / AA

SA I

BALi
jo-A]

professpur de langur. nail, de la rencontre, au milieu du

schema, de l'action langagiiw Al, et de l'action d'apprentissage AA. Cato douhle activite,

fondue en une seule dans la case centrale, resulte de la conjonction de deux types do besoins
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besoins langagiers BL propres a chaque individu et besoins d'apprentissage BA) et de la
traduction operationneile de ces besoins. Besoins langagiers et besoins d'apprentissage sont

le resultat de situations et d'operations langagieres (SL et OL) et de situations et
d'operations d'apprentissage (SA et OA). Le modele de RiChterich parait forcement abstrait,
comme tous les modeles. II correspond pourtant a des operations pedaogiques tres
concretes. Les operations langagieres OL comportent comme principale categorie les
fonctions que doit remplir l'acte de communication. Et une analyse thi.orique intéressante a

ete faite a ce sujet par le groupe de travail.
L'un des interets de Papproche conceptuelle ou notionnelle est qu'elle s'applique a

divers publics d'eleves et a diverses longues, en tout cas jusqu'à l'etape finale de
determination du contenu linguistique dec cours. C'est peut-etre une façon d'envisager le
problerneAles universaux linguistiques en tirant profit pour la didactique des langues. Le

groupe, de Strasbourg a travaille d'abord stir Tanglais, etablissant le contenu lexical et
grammatical pour un "niveau-seuil". Une autre equipe travaille sur le français et d'autres

langues'sont envisagees.
Mais l'avantage fondamental est que cette nouvelle approche, qui met au premier plan

les b es oins langagiers de l'éleve, conduit obligatoirement vers une plus grande
individualisation de notre enseignement des langues. Or, je crois avoir montre la necessite de

cette individualisation au debut de cet expose, pour repondre au defi que represente pour
nous 1'heterogen6ité de plus en plus grande de nos publics. La nouvelle approche peut nous
dormer la reponse ou tout au moins nous permettre de la trouver plus facilement. Ce que je

peux dire c'est que les premieres experiences faites en France, bien que fort modestes,
semblent enconi:ageantes. Un signe particulierement encourageant est la volonte exprimee

par certains professeurs d'anglais langue etrangere de travailler conjointement avec des

collegues professeurs de français langue maternelle.
A ce point de mon expose, je me crois oblige de preciser mon point de vue vis-a-vis de

la nouvelle approche. 11 est bien entendu, et j'exprime ici une mise en garde qui a ete faite

plusieurs reprises par les membres dü groupe de travail, que ce qui est preconise n'est pas,

une fois de plus, une panacee merveilleuse pour resoudre les problemes de l'enseignement
des langues. Les responsables sont des chercheurs qui ont l'attitude prudente des chercheurs.

Ils font des propositions dont ils disent eux-memes qu'elles doivent etre soumises au feu de

l'experimentation. Ils ne pretendent pas apporter, des 'solutions-miracles et d'ailleurs leur

travail de recherche n'en est qu'a son debut. C'est a nous. appartient de voir si les

nouvelles voies qui nous sont ouvertes paraissent suffisamment fecondes. Pour ma part, je

n'besite pas a rePondre affirmativement. Mais j considere que tout reste a faire.
Une question que l'on peut se poser, et je sais qu'elle preoccupe certains de mes amis,

est de savoir si cela veut dire que nous allons devoir bier-4U brüler ce que rous avons.ador6.

Je fais allusion a la place de la linguistique daps la didactique des langues. Pour moi, la

repmise est claire: il ne s'agit pas de rpvenir en arrière, la linguistique est enti6e une fois pour

toutes dans l'enseignement des langues. La seule difference est qu'on fera appel a elk un peu

plus tard dans le processus complexe de l'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 boimes descriptions' et de toutes les decouvertes que

l'on pourra faire dans ce dornaine toujours mysterieux 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 recents qui nous semlrilaient marquer de nets progres par rapport a

ceux qui '.es avaient precedes. Je ne le pense pas. Mais la nouvelle approche pourra nous
inspirer d'utiles ameliorations pour une plus grande efticacite. Les promoteurs declarent
d'ailleurs ne s'interesser qu'a l'établissement des contenus des cciurs et non pas aux
demarches pedagogiques. Mais nous ne les croyons pas sur ce point, sachant bien qu'a de

nouveaux contenus correspondent necessairement de nouvelles démarches.

Conclusion
Les organisateurs de ce colloque m'avaient demande de me livrer devant vous a un

travail prospectif. II est toujours di.ngereux de jouer au prophete. J'ai essaye d'analyser de

mon mieux l'enseignement des langues d'aujourd'hui, en cherchant dans revolution de notre

discipline des fils conducteurs qui nous permettraient d'iznaginer sans trop de risques

renseignernent des langues de demain.
Partant de la constatation d'un etat de crise crise de croissance et crise

methodologique, j'ai voulu montrer que la didactique dei langues, de plus en plus exigeante

a regard d'elle-même etait en train de se hausser au niveau d'approches theoriques qui, par

leur sérieux, n'ont rien a envier a celles qui caracterisent depuis plus longt,!mps les

recherches en linguistique et en psychologie, par exemple.
L'un des "modeles" qui nous ont ete recemment proposes m'a paru particulierement

riche et je vous ai dit pourquoi. Quelle que soit revolution future de l'enseignement des
langues, nous savons qu'il y a encore fo4 a faire pour poursuivre les recherches qui

s'imposent. Et nous savons aussi que nous ne trauverons jamais de solutions entierement

satisfaisantes dans une activite aussi complexe que l'enseignement des langues. Saurons-nous

jamais ce qui se passé vraiment dans le processus d'apprentissage d'une langue? Les

recherches Ies plus recentes semblent toutes montrer' qu'il se passe vraisemblablement des

choses différentes d'un individu a un autie. Devrons-nous avoir ue methodedifferente pour

chaque eleve? Je ne suis pas loin de le penser. Le professeur de langue de demain devra avoir

peu d'eleves et toute une panoplie de methodes et de materiaux péclagogiques differents

pour les differents éleves et les differerits moments de son enseignement, qu'il aura appris

employer a bon escient. C'est pour cette raison que "ma sympathie va aux approches qui

favorisent le plus l'individualIsation de renseIgnement.
Ayant a prefacer le numero special de la revue Le frangais dans le monde consacre a

l'an 2000, Guy Capelle avait fort bien resume, en novembre 1973, les orientations qui se

dessinaient:

"Une meilleure connaissance des facteurs composant les situations de communication et
de leurs interrelations, une confiance mieux établie dans la validité des procédés
d'évaluation pour le professeur aussi bien que pour relive, une saisie plus lucide des
forces de diversification et d'unification dans le domaine de la communication
linguiskique, une rernise en cause, dans la classe de langue, de la situation centralisee au
profit d'une relation homogeny et surtout l'interaction feconde de l'ideologie, de la
recherche et de la pratique pédagogique, Lout cela prepare l'avenement du nouveau
mil lénaire" ( 26).

On me permettra de me citer moi-même, en guise de conclusion, en empruntant
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quelques phrases aux dernieres pages de mon livre "Les tangues vivantes" dans lequel je me
suis aussi risque A envisager les perspeciives d'avenir:

"Notre discipline dolt etre a l'affilt de toutes les decouvertes qui peuvent lui permettre
d'obtenir de meilleurs résultats. Mais c'est en ion sein, par un patient travail de recherche
permanente, contrille par des evaluations prkises et completes, que doivent se forger les
instruments de son constant renouvellement" (27).

t
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DISCUSSION

Ui participant:
Je travaille dans un domaine bien particulier. Nos besoins sont très concrets. Nos

etudiants sont déjà inserés dans leur milieu de travail et sont a mime de percevoir :eurs
propresThesoh. II s'agit pour nous de leiir fournir les outils qui leur permettront de bien le
faire. II fati danc les amener a determiner eux mimes les_objectifs de notre enseignement.
C'est une ds preoccupations de l'andragogie a l'heure actuelle.

Monsieur André Boudreau:
MI)Boudreau fait trois constatations:
1. le schema propose par Rene Richterich pour definir les besoins langagiers est tres

complet, trop complexe, tres difficile a appliquer.
2. On peut tirer de ce schema trois elements essentiels a la definition des besoins

,langagiers:
le facteur temps
le milieu geogrohique

.la situation sociale de l'iridividu
Ces elements so.riespondent aux trois facteurs dont les sociolinguistes disent qu'il faut tenir

compte:
le role temporel de l'individu
son rOle spacial

-7-- ion rOle social
3. On est en train de faire a Ottawa une etude des hesoins langagiers des agents de la

fonction publique. Un questionnaire a éte elabore' qui sera traite par ordinateur. On attend

les resultats, ce n'est qu'un debut.
Monsieur Boudreau nous communique les sources d'information suivantes en ce qui

concerne les besoins langagiers:
a. COmite de l'éducation extraicolaire et du developpement culturel. Les langues vivantes

dun& l'éducation des adultes. Conseil de l'Europe, Strasbourg, 1974.
.1). Conseil de la cooperation culturélle. Systinie d'apprentissage des langUes vivantes par les

adultes, un système européen d'unités capitalisables. Conseil de l'Europe, Strasbourg,
1973..

c. Van Ek, J.A. A System for Adult Language Learning The Threshold Level. Conseil de

la cooperation culturelle, Conseil de l'Europe, Strasbourg, 1975.
t. Itouk.t, Eddy et al. lin niveau seuil. Conseil de la cooperation culturelle. Conseil de

l'Europo, Stra:.:bourg, 1976. (Sera disponible en wilt 1976).
,(Notons Clue c et d.sont l'application de la theorie definie en a et b).
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Une participante:
La definition des objectifs est un probleme, Au debut d'un cours on vise souvent trop

haut. Le contrat qu'établissent les etudiants avec le profésseur
devrait etre renegociable en

cours d'apprentissage.

Monsieur Alvarez:
Avant meme de parler des objectifs

psychomoteurs, affectifs, cognitifs, ii faudrait
parler des objectifi humains de renseignement des langues et poser la question de la validite
d'un tel enseignement. "Qu'est-ce qui se cache derriere

l'enseignement des langues".
Un participant:

Les objectifs, dans le milieu de l'entreprise devraient etre assez pratiques done assez
faciles a cerner. On a deux types d'objectifs:

Monsieur Alvarez:

nos écoles ne sait pas ce qu'il va faire plus tard. Richterich parle de secretaires, d'hatessef. de
l'air qui sont déja en fonction. Nous, nous nous interessons kdes enfants, le probleme ost
different.

Madame Helene Pelletier, qui a participe a la revision de la version experimentale des
programtnes par objectifs (de français - langue seconde), a la Direction generale deQ. Dans la liere version des programmes par

&
'- objectifs, les professeuts recevaient des

reducation aux adultes (MEQ), a repondu ensuite aux diverses questions des participants.

R. II y a eu arpeliqra n a ce sujet. Le cours se presenteainsi:

Q. ,Est-ce que les objectifs proposes sont acceptes par les etudiants?

' directives extrêmement precise Est-ce que la nouvelle version est aussi rigide.

R.. Une enquete a ete commencee mais nous n'avons que des resultats partiels. On ne peut

1 ?

materiel d'dactique suggére

La version revisee devrait etre publiee en septembre 1976.

.,

L'adulte dans le milieu du travail connait assez bien ses besoins mais l'enfant lui, dans

enonce de l'ohjectif
coutenu

. .

activites d'apprentissage

modele de moyen d'evaluation

r

,

* * *

I,
i-r des objectifs d'ordre pedagogique:

le contenu linguistique: les structures---- les 4 competences de base

ll .
et aussi des objectifs de comportement: pouvoir faire tee chose.Qu'on donne auX etudiants les outils 'qui leur permettent de bien definir les objectifs.

cl

Ces étudiants; au Quebec, ont une connaissance passive "e la langue seconde et ont une
bonne idee de rutilite d'apprendre cette langue.
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encore tirer de conclusion.
Q. Est-ce qu'on ptopose des objectifs culturels? -

R. On laisse au professeur toute latitude pour introduire cet aspect dans le cours. On se
cOntente de dormer des objectiis. linguisti4ues. Le professeur devra avec ses étudiants
definir les autres types d'objectifs.

Q. D'acco41. On peut fake determiner ses objectifs socio-culturels a un adulte mais dans le

cas d'enfants, c'est impossible.
R. En genéral en effet on constate que ces obiectifs ont éte imposes a l'enfant.

-
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