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RESUME

Notre_recherche ViSe la synthese theorique des donnees sur la
notion de besoin et sur les modeles d'analyse de besoins disponibles
en didactique des langues vivantes. A cet effet, la notion de besoin
est d'abord envisagee dans une triple perspective: langagiere; psycho-
pedagogique et technique. Cette façon de voir decoule de la tres
grande difficulte A cerner la notion et A etablir le lien entre les
theories concernant la didactique des langues, et celles d'auttes
disciplines, dont la psychologie et la pedagogie:, de meme que les
theories americaines portant sur des analyses techniques.

La notion circonscrite, la demarche tente enguite d'expliciter
les modeles theoriques les plus connus concernant leg beSoins langa-
giers, et les modeles de besoins dans l'evaluation d'un milieu insti-
tutionnel, quel qu'il soit.

La troisieme partie du_travail_ fournit un supplement d'informa-
tions susceptibles de tömplétt_ l'apport des travaux europeens et
americains, _en vue de proceder, eventuellement, A une analyse de be-
soins,_en milieu scolaire qUebedaiS, Il s'agit d'analysesi de sonda-
ges, d'articles, de textes legislatifs et autres

_Le quatrleme chapitre presente des' perspectives critiques sus-
ceptibles d'etleirer taus les facteurs intervenant dans une analyse
de bOins. La discussion porte d'abord sur le caractere redondant
des própOS Cancernant la notion de besoin en didactique des langues;

eSt ensuite question de la situation des travaux europ4ens -clang

leS reCherches americaines et des travaux américains dans les_rethetz
ches europeennes. L'analyse s'attache également au rale deS fatteUrS
socio-politiques dans l'enseignement des langues et aux mOdelet d'dna=
lyse de besoins etudies; Enfin; l notion de besbin et 1.-6 MOdeleS
d'anLlyse sont envisages en vue d'une 4vettuel1e 4tUde de beSoinS
appliquee au milieu scolaire québecois;

L'examen de la notion de beSoin et deS hi-ode-les d'analyse tend
démontrer que le concept represente_une realite fondamentale et

incontournable dans l'enSeighement et_ l'apprentissage d'une languei
en contexte _scolaire. _A la luMiere des donnees exposees, il semble
possible de distinguer cinq formes de besoinsi soit les besoins socio-
politiques, les besoins de communicationi les besoins psychologiques;
les besoins pedagogiques et_les besoins techniques. Le poids et l'im-
portance de chacun restent A determiner au terme de l'analyse;

_En meme_temps qu'elle est fondamentale; la prise en compte_des
bésbinsdáns l'enseignement d'une langue constitue un aveu de la plate
deS ráIités Socio-politiques en milieu scolaire: elle farce leg_theo=
ritiens et les _praticiens A evaluer les possibilites et leg liMiteS
deS Milieux et A rationaliser les objectifs de* l'6COle; elle oblige
enfin les intervenants en pédagogie e gittiét par rappart A Cha-cune
des composantes de besoin;
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ii

Ce travail constitue une tentative d'4Iaboration d'_un document
ressource A l'intention de toute personne responsable d'une analyse
de besoins dans I'enseignement et l'apprentissage d'une_ langue_ vivan
te, qu'iI s'agisse de ddcideurs ou de praticiens. L'objectif _vise
I'ensembIe des composantes du besoin, mais un_ des aspects_m4thodolo
gigues les plus importants de_ cette recherche_ consiste A faire la
synthAse entre deux courants, l'europeen et l'americain.
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INTRODUCTION

Le present travail vise la synthese theorilue des donnees_sur
la notion de besoin et sur les modeles d'analyse de besoins dans_l'en
seignement et l'apprentissage des langues maternelles, secondes ou
étrangeres,_en vue d'une meilleure planification didactique en con
texte scolaire nordamericain.

_La_notion de_besoin_s'avere extremement difficile A traiter dans
le_domaine des sciences humaines et plus particulierement dans l'en
seignement des langues; elle semble, en effet, echapper 1 toute ten
tative de definition monosemique. Cest que les facteurs qui la for
ment ne sont pas homogenes. Ils relevent aussi bien de la diversité
des situations geographiques que de la complexite du développement
des groupes sociaux d'une communaute. De plus, la méthodologie qui
sert I la_circonscrire est ellememe soumise A_des imperatifs d'ordre
tres different: non seulement scientifiques et techniques, comme
se dolt, mais aussi sociaux, dconomiques et politiques.
n'est pas sar du tout que les besoits identifies pour une region don
née conviennent aux attentes de _tous leg groupes sociaux_ et a
fortiori de tous les individus qui vivent dans cette Aire geographi
que.

Pourtant, la notion de besoin estd'une importance primordiale
lorsqu'on envigage l'enseignement et_ l'apprentissage d'une langue.
Elle joue un role considerable dans la maniere de voir le_ langage,
la langue et la_communicationj dans le choix des notions A retenir
et dans ses_ applications. Elle contribue largement a la definition
des objectifs_d'apprentissagej a l'établissement de la progression
de ces objectifs et A Ja realisation des programmes. Elle favorise
de plus le choix des regimes pedagogiques, des cours et des méthodes;
Enfinj elle exerce une influence certaine dans l'élaboration du mate
rid]. didactique0 dans le choix des moyens pour atteindre les objectifg
fixeS dans les programmes, et dans leur evaluation.

Or, A

des donnees
et sur des
non plus de
caines sur
lieu A des
exemple, en
du frangais

l'heure actuelle, ii ne gemble pas exister de synthese
theoriques portant A la foip sur_des besoins langagiers
besoins psychoiogiques et pedagogiques. Jl n'existe_pas
synthese theorique enrre les:dorm-des europeennes et ameri
les besoing, bien que certaines applications aient donne
emprunts aux deux _courants._ Cest le cas du Quebec, par
ce qui concerne l'analyse des besoins dans l'enseignement
et de l!anglaislangues secondes0 en milieu scolaire.

Enfin, n'y a pas_de recue disponible portant sur l'organisation
generale (ou pystemique) de l'ensemble des donnees ou des variables
devant etre prises en compte dans une analyse de besoins.

La_ttes grande prOliferation de definitions portant sur la notion
de besoin nous oblige d'abord A accorder une place importante A l'exa
men des formulations privilegiees par les anteurs. C'est A cetexamen
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que sera consacré le premier chapitre._ A cet effet, il nous faudra
considerer la notion de besoin dans trois grandes perspectives: Lan=
gagiere, psycho-Wagogique et technique.

Dans l'étude de la perspective langagiere, il nous apparait im-
portant de voir si les d4finitions qu'on donne du besoin sont equivo-
ques, dans un mgme courant de pensee et entre courants de pensee dif-
ferents, ou si, au contraire, elle contiennent des orientations irre-
conciliables, voire des ambiguItes terminologiques ou conceptuelles.
Quelle analyse a-t-on faite de ces definitions? A quelle critique
ont-elIes ete soumises? Combien de remises en question et combien
de redefinitions la notion de besoin a-t-elle subies? Le premier
chapitre presentara l'opinion des theoriciens et des didacticiens
preoccupes par ce champ d'intergt. Quelle distinction etablissent-
ils entre "baSoin", "besoin langagier" et "besoin en langue"? Que
signifie pour eux le besoin lorsqu'ils le présentent comme un "manque",
una "construction" ou encore comme la manifestation d'une "ideologia
totalitaire"? On ne peut repondre A ces questions en ignorant laS
definitions, les questions et les hypotheses formulees par certainS
de ceux qui ont analyse les besoins en milieu professionnel auropeen
et dont les preoccupations sont circonscrites 1 un champ specifique.
Il en va de mime pour tous ceux qui ont aborde la notion de besoin
en fonction des contextes scolaires dans lesquels ilS travaillaient.

Dans l'analyse de _la perspective psycho-pedagogiquei nous_cher-
cherons A degager la totion_de besoin des concepts de motivation aux-
quels elle est ittimetent_liee parfOis. C'est que revient_constam-
menu dans le discours l'idee que la definition des_besoins langagiers
ne saurait gtra dissociee des facteurs psychologiques,_sociologiques,
culturels; _plitiqueS ou economiques auxquels_ elle se rattache et
desquels elle depend en grande partie._ Cette_maniere de poser le
probleme nous_conduit donc A examiner les rapports tluentretieurieut
la notion de besoin et les données de la psychologie et de la Oda=
gogie.

Dans l'étude de la perspective technique, nous chercherons 1
voir comment les notions de_besoin_et d'_objectif s'entrethglent, sur-
tout chez les auteurs americains; lorsqu'ils l'appliquent_A_Uh Milieu
éducatif specifique. Dans_ cette perspective, il nous a, fallu consi-
dereri entre autres travaux;_ceux de Tyler, da Bloom_et de Mager quand
il est questions d'objectifs,_ et ceux_de Stufflebeam et alii, de
Kaufman et alii et de Dick et Carey quand ii s'agit des besoins.

L'examen de la notion de_besoin conduit _1 prendre en considera-
cion son degre Ce sera IA l'objet du deuxieme_cha-
pitre. On retrouvera d_'abord_les modeles europeens auxquels_s'ajoute
celui de Munby; puis las modeles americains portant sur l'analyse
technique en milieu institutionnel.

-
Les travaux europeens se laissent repartir.en deux grandes cate=

gories, selon l'approche qu'ils privilggient. La premiere fait appal
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A l'intuition et A l'expérience; en relevent les modeles de van Ek,
de van Ek et Al-xander, de Wilkins, de Caste de mime que
l'adaptation _de ce dernier modeIe pour les contextes scolaireS par
Porcher_ et_Coste. La seconde categorie se fonde sur deS enquites,
des questionnaires et des sondages; en font partie les modeléS de
Richterich et de Richterich et Chancerel.

Les travaux américains d'analyse de besoin en milieu institution
nel sont tres nombreux. LeS pluS importants que nous retiendrons
ici sont les modeles qui s'attachent A_presenter une evaluation glo
bale de l'institution: EngliSh et Kaufman, Stufflebeam et alii, de
mime que celui de Dick et Carey. Ils seront ici présentes de fagon
exhaustive de maniere A mieux voir la place de l'analyse des besoins
dans le processus d'ensemble de la démarche visant A adapter eventuel
lement ces donne'es A l'enseignement d'une langue.

L'ensemble de ces travaux ne saurait toutefois constituer la
somme des informations theoriques necessaires l'analyse de besoins,
en milieu scolaire, au Québec. C'est pourquoi_ nous avons tctriplété
l'apport des travaux européens et américains par le tisume d'un nsem
ble de variables devant itre prises en compte dans une éVentuelle
analyse de besoins_concernant l'enseignement_dea languea._ s'agit
de tout résuItat de recherches; d'enqugtes, de tappotta, de_sondages,
de textes de Ioi, de questionnaires, ett., SUSteptibles d'apporter
un_iclairage pertinent au suiet etUdié. L'enSeMble se divise en sept
parties depuis les resumes _de _tethetthea realisees au ministere de
l'Education sur la question des besoins_de 1973 A 1981, jusqu'A celles
qui ant été_menées_au Canada et Au Québec A peu pres au mime moment
concernant le public_ adUltd, eh 04SSant par les données portant sur
les commissions royales d'enquite exécutées au Quebec et au Canada;

D'autres annexes portent sur les lois provinciales en matiere
d'enseignement des langues Secondes, sur le contenu des programmes
scolaires dans cette matiere, et sur les variables d'ordre cognitif
et affectif A prehdre en compte dans l'analyse des besoins; Etfit,
une_derniere annexe traite de la place des approches, dea m6thodea
et des moyens techniques d'enseignement dans I'analyse dea beacina;

A quelles observations et A quelles hypotheses l'exaten de la
notion de besoin, des_mtdeles_d!analyse, des rechetthea et_deS lois
canadiennes ou québecoises_ nous conduit7il? Que nous faut=il kétéhir
pour assurer_les assises d'une eventuelle recherche_ de_beSoinS appli
quee au milieu stolaire_qudb6cois? Que tcua faut= 6tattet9 Quels
criteres_nous_donner, et quela printipea nou faut=il_ 4tablik? C'est
A ces questions que tente de répcndre le quAttie-the chapitre de notre
recherche.

Nous nous attacherong d'abord Aux ambigultés terminologiques
et conceptuelles, puis nous essaierons de dégager quelques conclusions
sur l'état d'indépendance des trois grandes perspectives (langagiere,
psychopedagogique et technique) dans lesquelles .s'insere la notion



de besoin. Nous chercherons de_plus A savoir si la notion ellem6me
a fait, ou non, l'objet d'un glissement semantique important, en te=
nant compte des resultats auxquels nous conduit l'examen des modelet
d'analyse de besoin.

Enfin, nous nous interrogerons sur l'evaluation det coatt qu'im=
plique une analyse de besoin exhaustive, en leg pretentent dans I'd
clairage que peuvent fournir les perspectivet Socio=politiques et
socioculturelles.

Ce travail cohstitue par consequent une tentative d'elaboration
d'un documentressource A l'intention de toute personne responsable
d'une analyse de besoins dans l'enseignement et l'apprentissage d'une
langue vivante, qu'il s'agisse de decideurs (administrateurs, auto
ritet, parents) ou de praticiens (elaborateurs de methodes, de pro
grammes, enseignants, conseillers pedagogiques). Comme l'objectif
vise l'ensemble des composantes du besoin, cette recherche s'attache
A la synthese entre deux grands courants de pensee en cc. domaine,
l'un europeen, l'autre americain. II s'agit la, d'ailleurS, d'un
des aspects méthodologiques les plus importants de la demarche.



PREMIER CHAPITRE

LA NOTION DE BESOIN

L'examen_de la tdtitin _de besoin chez les autears _europeens et
americains qui en_dnt _fait leur principal objet d'etude et de recher
che commande de Men diStingner les perspectives dans _lesquelles ils
inserent leurs drefinitions. La premiere, et sans_doute la plus gene
ralement tepandue, est 1a perspective langagiere; LPS printipal.eS
queStidns_ clue nous_pouvons nous poserpropos de cette perspective
touchent I l'AMbiguite terminologique_et conceptuelle des définitionS,
aux oath-dries d'approches servant a identi4er les besoins langagiers
et Ank paints de vue des auteurs charges d'ettidier les possibiliteS
d'appli-cation d'un systeme européen d'unites tapitalisables pour l'ap
prentissage des langues vivantes aux adultes'.

S'ajouteront a l'analyse de ces problemes les points de vue de
ceux qui ont analyse, critique et redefini la notion de besoin, soit
en distinguant "besoin", "besoin langagier" et "besoin de langue",
soit en proposant de voir le begoin comme un manque, une construction,
on encore comme la manifeStation d'und ideologie totalitaire. Enfin,
devront aussi sire consideret les points de vue de certains de ceux
qui ont. tente d'analyser léS béSoins en milieu professionnel, et ceux
qui les ont consideret en fonction des contextes scolaires2.

La deuxieme ett la perspective psychopedagogique. Elle egt
constituee dt l'examen des rapports qu'entretiennent la notion de
besoin d'une part, et les principales donnees de la psychopedagogie
d'autte part. L'étude de cette perspective cherchera a montrer com
ment la motivation et les diverses composantes affectives et cogni
tiveS de l'apprentissage composent avec la notion de besoin.

LA _troisieme est la perspective technique. _Elle regroupe les
ObintS de Vue de ceux qui ont lie; a tort_ou a raison, LA hOtion de
beSdin a Oelle d'objectifi et de ceux qui Oht defini le besoin en
Vile de_ Ord-Ceder a une analyse technique dans un milieu éducatif de
termine.

1. La perspective_langagare

La didactique des langues, selon les moments de son histoire,
a accorde plus ou moins d'importancé a la prise en compte des besoins
dans l'apprentissage. MaiS, depuis un peu plus d'une dizaine d'an
nees, pour des raisons varieet (dont certaines tiennent I la redefi
nition de la place de l'apprenant dans le processus d'apprentissage,
et d'autres a l'intatitfaction I l'egard des programmes existantS),
on a decide de reridre l'enseignement et l'apprentissage des langueS
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etrangeres plus fonctionnels si bien que la notion de beSoin(s) est
apparue de façon aussi "imperieuse qu'inedite" (GdliSSon, 1980, p.9).
En effet, A partir du moment oil l'enseignement est centre sur l'appre
nant et non plus sur la matiere A enseigner, on s'interroge sur les
besoins de celuici et on tente de les définir.

1.1 Les ambigultes terminologiques et conceptuelles

Mame si la notion est utilisee en psychologie3, en sociologie, en
economique et dans d'autres disciplines, elle ne semble pas pour
autant clarifiee. Au contraire. Des 1973, les auteurs soulignent
combien l'utilisation du terme "besoin", notamment en pedagogie deS
langues vivantes, recouvre des "domaines vagues", "mal definiS", et
qu'en general on se contente "de ce manque de clarte" (Richterich,
1974, p. 16).

Pour certains; les difficultes terminologiques et notionnelleS
que presenta la_ definition deg besoins langagiers entratnent des
"glissements" selon lesquels on passe d'Une discussidh Sur le concept
de besoin A une description des usages_qui sont faits en langue se
conde(James; 1974; Cite par_Coste, 1976,p.. 326 et 1977, O. 53); pour
d'autres; Les "gliggetents" de sens sont permanents dans les discours
touchant les besbinS (Pelfreng, 1978, p. 47). On passe ainsi sans
pre.avi_s et; gauf eXception, tres souvent sans explication, de la no
tion de beshin a celle de besoins langagiers ou de besoins linguisti
ques, le cbncept recouvrant une realite_tr_es vaste_partant des besoing
stricteMent linguistiques pour eller jusqu'aux parametres psychologi=
quat, _padagdgiques, culturelsi politiques, _etéconomiques; C'est
SanS &kite cette ambiguite qui pousse_Galisson_(1980, p. 110)_A affir=
mer que la_ notion de besoin langagier n'a pas d'e_xistehbe te'alla_patté
qu'elle resulte "d'une appropriation frelatee d_'un_concept AU=
rait fallu manier avec_beaucoup plus de precautions". Il ajdUte irreme
que les philosphesi_ _les_ ideologues et les sociologues sont beaucoup
plus prudents que le_s didacticiens pour manipul_er une_ telle notion;
et qu'ils sont plus "sen:sibles a la grande fragilité 40isteMologique
de cette notion"_ _qui cache des "pieges" et qui dOnne lieu A des "re
cuperations" (p.111); De plus, on confond frequemment le besoin avec
la motivation et l'interet (Galisson et Coste; 1976, pp.360-361) Iors7
qu'on n'utilise pas tout simplement les desirs et les attentes comme
substituts homonymiques a "besoins".

En depit det etUdeS, recherches et modes d'analyses mis de l'a
vent depuis quelgues_années pour identifier les besoinsi_la confusion
demeure. Eh 1976, lors de la publication d'"Un nive_auseuil"; Coste

ecriVent (p.15) _que "la notion de_besoin n_e_va_pas sans quel=
ques ambigui_tes". En effet, elle dissimule des objectifs politiques
qui Wbht tier' a voir avec les _demandes_des apprenants; Il eh va
de meme pour la notion de "besoinjangagier";_apparemment plus spOci=
fique, mais qui n'est pas tres claire _non plus_, tette ambigU/te de
definition et d'usage affectant bien d'autres domaines de la didad=
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tique (ibid., 1977, p. 51). Bourgain (1976, p. 199) est plus categori
qUe_dt soutient que l'idee de besoin langagier "n'est pas une notion
isolee; ni isolable".

"Terme equivoque" (_Chrisci_ 1981; p; 38); "notion_ chevauthante"
(Galisson; 1980; 56)J_ "mot7valise" (Coste; 1977; p; 51), ekOtession
"raccourcie" (Richterich; 1978, p. 9); concept "manipulable et Mysti
ficateur"_(Besse; 1980; p;_64. in Besse et GaliSSoh, 1980), ii y a lA;
pour le didacticien; une difficulte _considerable et la notion semble;
en effet; "sur_ un echiquier cheorique (...) _OASSAblement encombre
et confus" (Dabene e-talli; 1978, p; C'_eSt peütetre Porcher
qui resume _le mieux _la_ situation loraqU'il affirMe; dans un article
consacre A l'ambigulte de la notion:

"il apparatt vite que la notAon de begoin ne pbg=
sede qu'une clarte approximative; ou; plug kAtte=
ment apparente; qui tient sans doute la proli=
feration de son emploi dans toutes ICS entreprises
de formation (...) et A une_certaihd_forffie confUse
de revendication psychosociale_ inSiStAnt SUr la
necessité d'integrer plus etroitement les appre
nants aux processus metes de leur apprentissage"
(1977, p. 5).

1.2 Les categories d'approchas

Min de facniter la comprehension (et pour éviter une nouvelle
atabigulte) rappelons que deux grandes_categories d'approches aetvent
a identifiet les besoins langagiers (Richterich; 1973; p; 50); La
prethiere est celle qui part de jistea gengrales établies_ A pAttir
d'analyses de situationsi_de fonctions_langagieres et de hOtibilg aussi
COMpletes et etenduea_que_possi_ble deequelles est tire _l'enSeMble
des actes de parole_qui_ correspond_ aux besoins du publit viS4 OU d'un
individu en_particulier. Cette demarche taleve de j'intii.itiOn; de
l'introspection et_de l'experience. La setonde est tend qui consiste
en une description aussi _fidele que possible deS beadins langagiers
de chaque individu afin de thoisit, guite_l Uhe AnalYSe detainee;
les actes de parole_correspondant aux_beaciinS langagiers specifiques
de cet individu; Cette demarche releve d'enquetes; de sondages; de
questionnaires; etc;

Les documents_ devan _Ek Jet Alexander; "The Threshold Level"
(1975) et "Waystage" (1977) de meMe que celui_de Coste et aiii (1976),
"Un niveauseuil", correspondent A la premiere categorie; le modele
propose pat_ Richterich_(1972); et par Richterich et Chancerel (1977)
correspond A la seconde5.
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1.3 Les etudes

1.3.1 Les travaux portant sur l'étude deS poSSibilites d'application
d'un systeme europeen d'unites capitalisables

Dans son modele pour la definition des besoins langagiers des
adultes apprenant une langue vivante, Richterich (1972, pp. 91-129
et 1973, p. 35), part de l'hypothese que l'adulte devrait pouvoir ap
prendre une langue etrangere grice a un systeme d'unites autonomes
d'apprentissage, structurees dans des ensembles progressifs qui cor
reSpondent aux besoins des differences categories d'adultes qui desi=
rent mattriser une langue_autre_que_leur langue maternelle. Un tel
Systeme devrait etre souple, facile a adapter aux diverses conditions
d'apprentissage et susciter, augmenter, voire maintenir leg motiva
tions individuelles des apprenants, Dans un tel systeme, la notion
de besoin est essentielle:

"les beSoinS langagiers des adultes apprenant une
langue vivante correspondent aux exigences nees
de l'utilisation de la langue dans la multitude
de situations de la vie sociale des individus
et des groupes" (1973, p. 36).

En 1973, Richterich distingue deux sortes de besoins: leg beSoinS
objectifs, generalisables partir d'une analyse des SituationS typi
ques de la vie et les besoins subjectifs qu'on ne petit generaliser
puisqu'ils dependent de l'imprevu, de l'evenement, des personnes.

"Il ConVieht de ne pas confondre besoins et moti
vations. Les premiers sont en_quelque sorte imph
sds par la realite langagiere_et savoir une lahgue
consiste justement a etre capable de rgagit COnVe=
nablement aux multiples exigences de cette reali=
te. Les secondes, bien qu'influehtdeg pat la
vie sociale des individus et deg groupeS, ont
creees par ceuxci. L'analyse_det besoins &bit
aboutir k la definition dies objecWs qui Opera
tionnellement; devront_ette tradUitS en _aCtes
langagiers et en actes d'apprentissage (0. 36).

Le MOdele est donc organise a partir de l'articulation deg bi'SOinS
latigagierS et des besoins d'apprentissage;

Les_ besoins langagiers sont défitis_ pat leS Situations langa
gieres (SL) et par les operations langagiereS (OL). La Composante
"situation langagiere" (SO comporte les hateghtieg gUii:rahteg:

leg _agents (personnes impliquees dans le processus de crommUtata=
tiop), les r6les psychologiques, sociaux on langagiers qU'ils

le moment o a lieu l'acte de communication;

= le lieu ai se passe l'acte de communication.

19



La composante "operations langagieres" comporte les categories
suivantes:

les fonctions que dolt remplir I'acte de communication;

les objets sur lesquels portera cet acte,

les moyens utilises pour produire cet acte;

L'analyse de ces deux composantes fournit les informations re
guises pour définir des besoins langagiers lesquels seront traduits
en actes Iangagiers; ceuxci representent les 4nonces qui, places
dans des situations operationnelles, simulées ou reelles, vont corres
pondre aux besoins definis (p.36).

Les besoins_d'apprentissage sont definis 1 partir des deux me'mes
composantes et des maMes _categories. Chacune d'eIles est ana1ys4e
grace aux elements qui fOurnissent les renseignements nécessaires

la definition des besoins d'apprentissage; ceuxci sont traduits
en_actes d'apprentissage qui representent les stxategies que devront
suivre les etudiants pour apprendre les actes langagiers;

Le modele se resume ainsi (p.38):

SL = situation langagiere

OL = operations langagieres

BL = besoins langagiers

AL = acteq langagiers

SA = situ&

OA = opera

,r1 d'apprentissage

s d'apprentissage

BA = besoins C pprentissage

.AA = actes d'apprentissage
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LA meme annee, Richterich soutient u'il existe trois grandeS
categories de besoins (p.60):

(1) les besoing se rapportant au comportement, definis partir de
l'analyse des categories "Agents" et "Moment". Il ne s'agit pas
ici du comportement general d'une personne, mais de celui qui
egt conditionne par l'utilisation du langage et lie au probleme
des niveaux de langage;

(2) les besoins se rapportant au conténu linguiStique defini A partir
des categories "Lieu", "Fonction§" ét "Objets" qui touchent le
lexique et la syntaxe. Ces categories posent le probleme de la
progression et du choix des acteS langagiers I apprendre de fagon
fort differente de celle qui est purement linguistique;

(3) les besoins se rapportant a l'exploitation, l'utiliSation et la
production du contenu définis I partir de la categorid "Moyens".

11 distingue (p.68), en outre, deux grandeS categories de besoins
d'apprendre une langue vivante chez l'adulte:

(1) les besoins socioprofessionnels: l'adulte estime alor qu'il
doit connaitre une ou plusieurs langues eràngres pour exercer
correctement sa profession, ou ii croit que pour changer de statut
social, il doit en apprendre une ou plusieurt;

) les besoins socioculturels: par goat, par curiosité intellectuel=
le, par ambition, mais aussi par necessité sociale, un adulte
peut desirer apprendre une(des) langue(s) vivante(s) pour parditre
plus "cultive" ou pour assumer une situation sociale.

Ces deux categories de besoins sont tres Souvent melees, ajoute
Richterich,_et toutes deux ant la mime origine, c'eSt=a=dire la mise
en valeur et l'epanouissement de la perSonnalite dans une societe
oZI le statut social depend des capaciteS individuelles.

En 1974; Richterich apporte une precision I sa
ii distingue deux acceptions differentes du mot
contexte de l'utilisation et de l'apprentissage des

notion de besoins:
"besoins" dans le
langues vivantes:

= la premiere: "le mot besoins peut tout d'abotd se tefétét did( dki
gences que peut avoir_un groupe humain (sotial, prOfei-onnel, popu
lation nationale) de connaItte; et pat tbnsequent d'apprendre, telle
ou telle langue pour satisfaire aux tétessiteS de la Vie socialei
economique, nationale" (Richtetith, 1974, p.18);

= la seconde: "ce qui manque a un individu ou un groupe d'indiVidUS
pour_maitriseri au moyen du langage, une situation de tbttihiCA
tion". Les deux acceptions se recoupent d'ailleuts.

(Richterich reprendra tette definition en 1976 puis en 1977 0-ciUr la
completer; voir p.20 dans le present travail;)



11

En 1974;_(pp.18719);_Richteridh distitgue ttbig gratide date=
gories de besoins; mais_de fagon differente par rapport A de qU'il
avait annonce en 1973; Il pose:

= deS_besoins objectifs qu'on peut definir h_partir d'une observation
et d'une analyse des contenus langagiers_propres a certaites situa==
tióhe de la vie professionnelie; sociale ou privée;

des besoins subjectifs_ plus diffidiles et parfois impossibles
défitit paree _qu'ils dependent de l'evenement; de l'imprevisible,
de _tbilt te qui fait qu'une situation vecue ne se reproduit jamais
de fagon identique;

des besoins d'apprentissage lies A la situation pedagogique dans la
quelle se trouve une personne au moment oil elle apprend une langue.

revietit egalement sur la distinction entre besoin et motive
tion6;_des mots sont souvent_confondus_ et pris indifferemment l'un
pour Apres avoiil ete interroge; l'individu peat; en effet;
se trouver_daht une situation de besoin; puisque l'interlocuteur at
tend une reponse ou une reaction de sa part; sans qu'il se sente pour
AUtant oblige de reagir. C'est_par une activité langagiere_ou autre
qu'il va tenter_de combler ce besoin;_mais pour qu'il veuille réagir
soit par une reponse soit par une autre question ou pat uo gesti,
ii faut qu'une motivetion l'y pousse.

Citant Le Ny (1972; p.:184); Richterich affirme qué Id niötiVe=
tion primaire est liee au _besoini_ rune et l'autre_etant le prodUit
de changements dans_ l'équilibre biologigue entre l'orgehiSthe et son
milieu et la recherche d'un nouvel_equilibre. Le beSoih eSt un_cer
tain etat de l'organisme, le_second un etat_du systeme_nerveux resul
tant du premier et susceptible de_pousser_l'organisme A son activite.
Mais ii n'y _a pas identite, relation simple; lineaire entre le besoin
et la motivation.

En schematisant ces données, Richterich (1974, p. 17) reformule
sa definition:

"On pourrait dire que les_besoins langagiers sont
imposes_par_les besoins de communication_(de qUi
me manque pour mattriser, au moyen du latigag6,
une situation de desequilibre) qui, eux, resUltent
des rapports que j'entretiens avec_ le realite
et que je peux sat_isfaire si une motivation quel
conque m'y engage."

DeS 1975i il n'hesite pas a parler de "desirs langagiers" ôü d'"etiVidS
langagieres".

Trois ans plus tard; dans le modele qu'ils redigent pour identi
fier des besoins d'adultes_ qui apprennent_une langue etrangere;
Richterich et Chancerel (1977, p.8) sont d'eViS que le processus

_ _d'identification des besoios ne devrait pas 'constitUer une etape
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prealable a la construction des systemes, mais plutôt intervenir
tout moment, a des niveaux differents et avec des degres de precision
et de nettete variables.

S'inspirant de Porcher (1976a et 1977) dont ils rappellent la
definition du, besoin en tant qu'objet construit, ils l'envisagent,

leur tour; de la mime maniere, et affirment:

"Les besoins ne sont pas des donnees toutes faites
que l'on pent decrire, par exemple, comme une
maison. Ils sont construits; par 1_'individu_ou
un groupe d'individus, partir d'une réalite
vecue et complexe Ils sont; par consequent,
changeants, multiformes, insaisissables" (Richterich
et chancerel, 1977, p. 12 et Richterich, 1981,
p, Il);

La mime annee (1977, pp. 71-72), Richterich écrit:

"The concept of a need is still ambiguous*, espe
cially as it is used in the didactics of langua
gnes.

A need does not exist independent of a person.
It is people who build their own images of their
needs on the basis of data relating to themselves
and their environment which give them an awareness
of a certain lack.

Nor does a need exist without a second awareness,
namely that there is some means of satisfying
it. The need can be satisfied only by recourse
to an element external to the person.

In the didactics of languages the concept of a
need is of use to us only (...) to define [the]
learning objectives more clearly.

Needs and objectives are two concepts which do
not merge into one ... but remain parallel and
indissociable."

En 1983 (Richterich, 1983, p, 5), la_notion semble tonjours aussi
compIexe a définir pour Richterich. Ii soutient qu'un besoin est
ressenti en relation avec_la conception; vraie on faussei ou I'expé
rience anterieure d'une absence de besoin. De plus ces deux kats
de besoin et d'absence de besoin n'existent jamais dans l'absolu,

* Expression reprise par Richterich, 1981, p. 11.
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identifies une fois pour toutes, mais ils sont changeants selon les
relations que les individus entretiennent avec leur environnement:

"For despite the difficulty _of defining the idea
accurately and_ the many interpretations Whith
can be_ given of it, it _now seems to be agreed
that needs_ are fe_lt and c,nstructed by _people
from_ the_ interactions_ between certain factors
inherent it them and_the events, Adtions and ob
jects_ that make up the environment in which they
live."

On ne peut croire en une satisfaction individuelle et égoiste
des besoins parce que les pressions et l'influence du milieu sont
toujourS presentes. L'individu ne peut donc satisfaire ses besoins
qu'A trAvers les evenements et grice aux interventions des personnes
qui l'entourent:

"Relations between person and environment are
therefore one of the fundamental characteristics
of the concept and the very source of its vi
tality."

En 1984; Richterith revient.ainsi sur la notion de besoin:

"Forms, ieeds and objectives_are two ctinceptS Whith
do not merge into one,as is _Often the case, but
remain parallel and indissociable (...) objectives
are _the explicit translation in pedagogical terms
of information_ of different types derived from
individuals and institutions a body of particu
lars whith,_ when combined, will produce what
ROUsSdri tall§ a project, realistic or not, ex
plitit_ or implicit, individual or collective;
and Whith reOresents the needs" (1984,p; 30).

Ainsii poursuitil,_ le besoin n'existe Au'en fonction du sentiment
ressenti par l'individu; qu'il existe des moyens de le satisfaire
(ibid.);

Trim_ (1973; 15_25), comme Richterich, glisse des "besoins"aux
"besoins langagiers" sans preciser le sens _donne aux termes; Pour
lui, dans _Papprentissage d'une langue vivante, l'étudiant aura des
besoins qui COrtespondent a des "types_d'evenements langagiers";_on
les defitit par les compqrtements requisi les_fonctions a accbmplit,
les notions aexprimer, les moyens necessaires _leur expression et
par les caracteristiques des situations dans lesquelles ces eveheMentS
langagiers_sont inseres. Si on precise les besoins; on makithi§-d le
potentiel de communication.

Van Ek (1973, p. 99) comme Richterich traite deS Situations de
communication, des comportements appropries dans chaque situation



14

et det elementS extralinguistiques presents au moment de la communi
cation et qui doivent etre pris en compte dans la definition des be
soinS; alors que pour Richterich, dans ce cas, ii s'agit de "besoins",
pour van Ek, il est question "d'objectifs d'apprentissage".

Selon lui (Van Ek, 1974, p. 29), les besoins langagiers apparaiS=
sent A l'issue d'etudes qui tentent de determiner le niveau de compe=
tence langagiere dont un etudiant a besoin A differentS niveaux.
Chacun de ces niveaux, au nombre de cinq (niveauseuil, niveau de
base, niveau de competence generale, niveau avance et niveau profes=
sionnel) dolt gtre defini par:

A) les resSources linguistiques connues (grammaticales, lexicales,
phonologiques et phonetiques),

b) la confonmite de leur utilisation au contexte eonceptuel, situa
tionnel et fonctionnel,

c) le degre de precision dans l'expression et la comprehenSion,

d) 16 degre d'aisance et de rapidite requis,

e) l'eventail des operations langagieres mises en oeuvre.

Ce que van Ek tente de mettre au point par l'identification d'ob
jectifs, c'est un niveau d'aptitude generale de base qui pourrait
satisfaire totalemént les besoins langagiers d'eventuels etudiants.

PIUS tatd, Van Ek reviendra frequemment sur la notion de besoins
("besbint"I _"satisfaction deS besoins"i "definition des besoins",
1975, pp. 27), mais ne_fournira pas de definition precise Ii s'agit .

tbUjOurs d'identifier (potentiellement) un_groupe d'individus _ayaht
beSoin de mattriser un certain nombre d'activites langagieres;_d'ete=
blir ensuite, de fagon intuitive, _introspect_ive, et geite A l'expe
rience, des'listes de situations dans _lesquelles ces pronne pOut=
raient se trouveri puts de determiner les notions qu'ilSd6Vreint Mai=
triser (van Ek et Alexander, 1977; p. 9); En some, _leS ObjeCtifS
d'apprentissage deviennent les _besoins et on ne pourra les satisfeire
sans poser le probleme de l'atteinte des objectifS AUkquelS ilS don
nent lieu.

En 1984 (p. 72); van Ek définit les besoins d'enfants et d'ado
lescents apprenant une langue vivante, dans un milieu institutionnel,
de la maniere suivante!

"(...) the needs of our_pupils in general edutatibh
can be characterized as_ bridging the gap _b6tt46en
What they are when entsring the educational syStem
and what they need to be when leaving school.
In this perspective we have distinguished four
orientations for the planning of learning progrAM
mes:
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The Subject, i.e., the achievement _of commu
nicative ability in a foreign language;

2. The learner, particularly the _learner aa a
communicator, as a_ learner, and as an indi
vidual with a role in society;

3. Society, particularly democratic society;

4; The examination systeM" (1984, p. 72).

Selon Wilkin§ (1974, p. 26),

"Par besoins, nous entendons non seulement les
besoins professionnelS mais egalement les besoins
sociaux, les besoint de loisirs et les besoins
que ressent l'individu qui veut developper sa
personnalite jusqu'a sa pleine capacité. D'une
façon generale, 11 s'agit la des divers besoins
qui retultent du desir de communiquer avec d'au
treS personnes appartenant a une communaute de
langue particuliere."

Pour lui, une approche grammaticAle "ne permet pas de satisfaire cet
intergt" mais une approche fondee Sur la communication 1e peut.

La quest:ion des besoins se resume des lors en deux points:

1) dans quelles situations I'individu auratil besoin d'employer
la langue etrangere, et

2) quels sont les types d'interaction langagiere dans lesquelS va
s'engager l'individu. (Ibid.)

Pour Coste, Ferenczi et Papo (1976; p; 15), lorsqu'il dSt qUeStion
d'apprentissage d'une langue etrangere, les besoins paraissent d'ordre
pragMatique car l'apprentissage doit mettre les Apprenants a mime
de fonctionner a l'aide de IA langue et-tenger-6:

les besoins semblent souvent, pour un mgme individu, compositeS
et conflictuels; ils peuvent etre induits et produits par l'environ-=
nement socio=economique et socioculturel;

les besoins se modifient tOtamment en cours d'apprentissage: ils
ne sont pas tous de nature pragmatigUe et linguistique; les inten
tions pratiques d'ut individu serVént peutgtre de paravent a des
besoins latents plus determinant§ (p. 16);

= ltS besoins peuvent dissimuler d'autres besoins_flque l'on ne precise
pas mais qui sont parfois decisift comme de former une conscience
nationale ou de renforcer l'ideologie doMinante _ou de favoriser
indireCteMent une certaine selection sociale (O. 16).

Dans ce texte, 1e terme "besOin" est remplace par demande, sou7
hait (p. 15), desir, voeu (I); 16); Cependant, les auteurs etablissent
clairement IA distinction entre les besoins et les objectifs: les
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besoins sont caracterises par rapport a l'utilisation de la langue
étrangere come instrument de communication et les objectifs Sont
ajuttet A ces besoins (p. 15).

Coste et alii (19/6) soutiennent que:

"la connaissance des besoins, demandes et, par
consequent, la definition des objectifs restent
aujourd'hui insuffisantes et par trop imprécises
pour quelque public d'apprenants que ce soit,
feute d'enqu'etes et d'experiences sérieuses dans
le domaine" (p. 50).

C'est pourquoi ils s'en tiennent a l'intuition pour determiner les
besoins des differents publics.

1;3;2 Les travaux offrant une analyse; une critique et une redéfiti
tidh de la notion de besoin

1.3.2.1 SeSciin, besoin langagier ou besoin en langue? .

_Selon Richterich (1976, p._ 55)_; le rec_ours A la_ definitiOn des
besoins_ en didactique des langues est sans doute loUable part:6 qu'On
veut adapter les "motivations, desirs, attenteS betoinS deS_appre-
nants" aux moyens d'apprentissage, mais 11 y a la tin 01.46 ideologi-
que; on a suppose que des besoins langagiersdiciStent; cependant,
lorsqu'on a tente _de les analyser, et de léS _definiri l'objet etait
par trop insaisissable: comment_analyser quelqUe chose dont on ne
pergoit pas bien la réalité et q0'on ne parvient pas a cerner? Toutes
les definitions; les analyses et les identifications des besoins ont
chacune leur but; leur senp, leurs instruments et leurs_pi.eges. Il
ne faut plus _tenter de definir et de classifier des besoins; mais
exploiter les dontées Obtenues pour prendre des decisions et organiser
un enseignement/apprentissage. C'est_un pas vers l'antidéfinition
des besoins qui consiste, selOn Cooper (1978; p. 46; cite par Rithterich
p. 54) a_ouvrir le repertoire _de ce qui est a définir ce qui ett
et ce _qui dOit etre defini a une realite qui ne l'emprisonne dt
ne la fixe jamais: ii ne s'agit donc pas de figer une entité MOUV&hté.

Eh 1979, Richterich (cite par de Grève; 1979; p. 145) poté la
citiettiOh en ces termes:

"On a pu_tonsidérer; depuis qu'elles sont prati-
quees, l'analysei_la definition ou l'identifica-
tiOn det besoins langagiers comme des instruments
miracles, susceptibles de pallier une_bonne partie
des manques et defauts ressentis_dans l'enseigne=
ment des langues vivantes. II faut pourtatt bieh
avouer qu'actuellement elles :pos_ent plus de pro=
blemes qu'elles n'en resolvent et_quelet betoihS
langagiers sont devenus bien encombrantS."
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Richterich attribue A quatre causes le caractere peu operatoire de
la_ notion de besoins_ langagiers: d'abord la notion de "besoin" a
et4 naivement empruntee au langage de la vie courante ou A celui_de
la_ psychologie, de la sociologie ou de l'économie; on a cru qu'il
suffisait de constater que les individus avaient des besoins pour
qu'il soit possible de les satisfaire par des méthodes et des techni
ques conques en fonction d'eux; puis, "_on _a mélange la formulation
des objectifs avec celle des besoins, confondant les uns et les autres
sans chercher A les distinguer".* Ensuite, les instruments d'analyse
sont "devenus des moyens d'imposer les objettifs et d'une
institution, d'un sOcialiste _ou d'un_conseiller".* Enfin, "Vexpe
rience montre que lorsqu'une_ institution_ engage_ des processus d'ana
lyse ou d'identification, elle prend, elle aussi, conscience de cer
tains_ faits qui lui_ sont propres et qui peuvent ou pas correspondrP
aux attentes, aux objectifs des individus".**

Pelftehe et Beacco_ (dans Pelfrene et aliii 1976, p. 230) et
Bourgain (1976, p. 199) abondent tous trois dans le mime sens, les
premiers lorsqu'ils affirment que le besoin langagier n'apparait que
tres _rarement en tant que tel et ,qu'il constitue toujours un sous
ensemble de ce qu'on pourrait appeler le besoin de formation ou de
revalorisation, le second quand il dit que le besoin n'est pas suscep
tiblie_d'etre analyse pour lui seul et par lui seta; ii n'apparatt,
en effet, que comme une manifestation secondaire ou_un épiphénomene
de besoins socioculturels plus vastes dont il depend, ceuxci etant
lies A des instances socioeconomiques et ideologiques qui les struc
turent et les actualisent.

Pour Galisson et Coste (1976,_ pp. 68-69), la prise en_compte
des publics et des individus demandeurs de_formation a_conduit A un
intéret renouveId pour_ l'analyse des_ besoins: on parle maintenant
de "besoins langagiers" d'une population, d'un groupe, d'un individu
et on considere qu'une_ analyse_ fine de ces besoins va permettre de
mieux ajuster _la formation_aux_demandes. Il se peut que ces dernieres
soient imprécises, formulees de façon non explicitei qu'elles soient
influencées par _le contexte social et qu'elles paraissent plus indui
tes que veritablement exprimees; de plus, elles vont evoluer singu
lierement au cours de l'apprentissage. (Le caractere évolutif du
besoin est 4galement pergu chez Jupp et HodIin, 1978; 13; 146)

* Toutes les citations sont extraites du manusctit de Rithteridh,
cite par de Greve, 1979; p; 145.

** Citation extraite du manuscrit de Richterich, cite par de Greve,
1979, p. 145. Voir également Richterich, 1981, pp. 11=12.



18

De mgmei Coste (1977, p. 51) note que la notion de besoin et
celle de besoins langagiers, apparemment plus specifique, ne sont
pas pour autant tres claires. Mame si_ le bon sens_commande qu'Un
enseignement reflechi soit organise en fonction_des besoins des ap7
prenants, cela n'est pas toujours le cas._ De quels besoins s'agitil?
De qui sontils? Et sur quoi portent7ils? Ces questions innocentes
cachent plus d'un piege et recouvcent des contenus heteroclites, voire
contradictoires.

"Les besoins quelle que soit Ia defInition qu'on
en donne ne sont jamais qu'une partie des_fac
tears qui doivent influer sur les choix methodo
logiques" (p; 64).

Ii ett interessant de noter l'ambigulte reconnue par Coste (p. 63)
au sujet des besoins et des objectifs de formation: ies objectifg
de la formation sont determines par les besoins ou ce peut etre l'in=
verse: cela revient au mgme, la formation trouve pour raison d'ette
la satisfaction des besoins existents et on ne sait plus trgS bidn
oi apparaissent les besoins; Arrouays et Mcerdijk (1978) Abondent
dans le meme sens.

Galisson (1980, p. 110)soutient_que la notion_ de _besoin lenge
gier n'a pas d'existence reelle pour l'immense majorite des locuteurs.
11 y a des "besoins d"gtre" et "de.se realiser"_qui passent par_le
langagc, mais c'est autre chose_que.des besoins langagiers. Parler
de besoins langagiers au lieu de besoin_d'exister, de vivre ou de
survivre (cf les migrants) c'est confondre les moyens avec le but;
Seuls les poetes, les ecrivains (specialistes du langage) ont d'au
thentiques besoins langagiers (des besoins de langage) et ils ne les
eprouvent qu'en langue maternelle (p. 111).7 Meme les didacticiens
les plus serieux "ont joue les apprentissorciers avec la notion de
besoins langagiers et l'ont traitee.avec trop d'innocence" (ibid.).

La notion de "besoins langagiers" est sommairement _maltrisee,
poursuit Galisson (p.112) qui croit qu'on devrait dire besoins en
langage; pourtant ce sont les besoins qui determinent les objectifs,
meme s'ils ne se confondent pas avec eux; ce sont les besoins qui
conditionnent les contenus d'enseignement et ce sont les besoins qui
sont censes tenir lieu de _motivation lorsque celleci fait defaut
(ibid.). Du fait dorm qWilsinterviennent de fagon "constituante"
dans l'etablissement des finalites et des contenus, ils sont "stra
tegiques" (p. 20);

Selon Porcher (1976a, p, II et 1977, pp. 1-7), l'interrogation
sur les besoins langagiers West pas etrangere a la satisfaction de
ces ljesoins et _I des_ intentions_:de formation. La notion de besoin
n'est pas episteinologiquement liee a celle de formation pas plus que
l'existence_ d'un :besoin n'implique que l'on ait l'intention ou les
moyens de le satis_faire. Mais la notion complexe de "besoin lenge
gier"_ contient celle de formation parce que le Iangage est Uh bien
symbolique et que:son apparition sous forrn de besoin egt cOrtelatiVe
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de _la definitiOn de la formation comme mode de combler de hegoih.
Le "beSein_langagier" peut etre defini par rapport _A _deS nedeSSites
fofittiennelles ou en relation avec_un arbitraite gbdial (denS Ce der
ider dagi an par1J d exigence); Les "hesoins_latgagietS" COMme tous
le§ AUtres besoins, ne sent jamais independant5 _de_l'organisation
sodiale dans laquelle ils se manifestent; leur spédificite par rap
port a des besoins autres "tient_A_ce _q_ue de part en part ils sont
geeielogiquement marques et indefinissables autremerit" (1977, p. 3,
1976 b et c). Dorm sur leplan empirique, 14S besoins, attentes,
demandes, etc., existent. Mai5 pour _qu'ils soient reellement pris
en compte; il est indispenteble d'elaborer une grille de repérage;
un outil d'identification_de l'eMpirique. Plus tard, Percher (1980a,
p. 8), explique qu'il UtiliS4 les termes "besoins" et "besoins_ lenge
giers" indifferemment Car il ne s'agit pas d'envisager des begoins
en general maig des besOing langegiers en langue etrangAre. Le besein
n'est jamais Uhe realite fermee, autonome, toute faite, close SUr
soi: "il est Uhe relationi_une_tension, une dialectique entte Uh etet
present et_un etat furur (vise)" (p. 5). Le_ begoin est don-c_ feit
d'une _re-elite reperable, descriptible, mesurable et_d'Uh pari SUr
l'avettir. En 1983 (p. 16), A la suite d'une experiente theorique
et ptatiqUe pOUr definir les besoins de_travaifleurs migtantS en Fran
ce, PotChet 4-ctit que la definition des be-going retehUd égt la sui
vante:

"par _beseits, neus_entendons toute l'_information
(souligte_par Percher] de quelque nature_qu'elle
soft et de_40elqUe source qu'elle_provienne; qui
est eSSentielle ou utile pour mettre gur pied
Uh ehgeigheffient centre sur l'apprenant".

MartinSBaltar (1977, pp. 36-37) partage ce point de Vile. Le
concept de_"besoins langagiers" s'apparente _a de' dent on 4 besoin
pour accomplir des buts (par ailleurg A determiner) non pas uniquement
langagierg, mais tout but_pour l'accomplissement dUquil le recours
AU Jengage est un moyen indispensable ou utile. _Certains actes re
qUiArent un moyen autre que le langage pour se_realiSer: on recourt
aletS au nonlangagier. Raasch (1978a, p. 31) écrit que les besoins
langagiers devraient traduire, _dans des cadres communicatifg, le5
intentions des apprenants; de telle_Sorte que les elements langagiers
choisis decoulent deg conceptg quo les apprenants cherchent a expti
mer.

Quoi qu'il et gdit des besoins dits langagiers, leur "evolution
est exemplaire de te qui devrait etre l'affinage progressif deS tio==
tions inventees ou empruntees par la D.G.L.E." (Besse, 1980, -clang
Besse et Galissen, p. 128); il semble que le problAme le plus utgent
aujourd'hUi est de_Savoir_par quoi les remplacer quand ilS WeVeillent
aucun echo ptes des publics vises, par exemple leg addleStente ou
les enfants _qui n'entretiennent avec_ la langue etrangArd dig tela
tions; pout l'heurei_previsibles._ Les_besoins tangagiers, Methe s'ils
ne peuvent resoudre le "diabolique probleme" de la_ MOtiVationi "cons
titUent Une reponse beaucoup plus adequate et prkdiSe que naguere
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au prObleme fondamental de la_determination des objectifs d'enseigne-
ment/apprentissage,_ I court, A moyen et A long terme" (ibid.). Si
on ne trouve rien A substituer aux besoins langagiers pour les appre-
nants non vises par ces besoins, on risque de continuer& définit leS
objectifs en idealisant par le "flou" (ibid.).

1.3.2.2 Le besoin, un manque?

Certains l'envisagent ainsi et ils developpent une conscience
aigue du besoin en tent que "manque", par rapport A un modele de re-
ference quasi-mythique fonde sur une image du langage oral et ecrit
defini et impose par un ensemble social (Dabene, 1977, p. 51).

Richterith_(1974, 0. 17; 1976, p. 54, et Richterich et Chancerel;
1977, pp, 71-72) aussi r voient un manque; il semble qu'une des compo-
santes du besoin soit J'état de manque, de desequilibre dans IequeI
se trouve_un organisme lorsqu'il ressent un besoin, etat qui le pousse
A_rechercher un nouvel equilibre; on entend aIors par besoins lenge-
giers

"ce qui manque A une person-e, a un apprenant,
pour faire telle ou telle chose avec telle langue,
etant entendu que les termes "ce", "faire" et
"chose" restent ouverts I toutes les possibilites
de contenu" (p.55).

Mame fagon de penser chez Ferenzci (1976; pp. 81-83); les besoins
langagiers sont l'expression d'un manque a combler qui tient autant
I la perte d'identite des acteurs engages dans la communication qu'A
l'essor en profondeur d'une tendance naturelle immanente.

Porcher (1980a, p; 5) ne partage pas cettaconception. Ii consi-
dere que la definition cIassique de besoin decrite _come un manque
ne convient pas; elle est trop restrictive parce qu'on considere le
manque comme la distance_ entre ce qu'est_ presentement un apprenant
et ce que l'on veut qu'il devienne, attendu que ce "on" soit lui-meme
ou une autre instance de _decision; or, comme le besoin n'est pas une
réalite toutp faite et close, _il est mesurable, "il ne saurait etre
un manque: ii n preexiste pas A un projet, il est toujours construit"
(p; 5);

1.3.2.3. Le besoin, une construction?

Des 1975,_ Jupp et Hodlin mentionnent que les besoins langagiers
a satisfaire doivent etre construits par l'enseignant a partir d'Une
interpretation des donnees brutes fournies par les apprenants (1978,
0. 146).
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_Avec PelfrAne (1977, pp. 41-48 et 1978, p. 53), "nul besoin de
savoir ce qu'est un besoin"; le besoin langagier he renvoie pas né-
cessairement et exclusivement A l'activite langagiAre, d'oil la neces-
site de_ ne pas le reduire I son aspect purement linguistique; si -Oh

ne le definit pas, on peut s'interroger sur l'ensemble des lieux d'ék=
plication du besoin. Le besoin ne pent se concevoir en dehors d'une
dialectique de l'explicitation et de la satisfaction.

La notion de besoin repose donc sur les principes suivants:

1) les besoins langagiers font l'objet d'une "construction" d'une
"abstraction";

2) la notion s'analyse en reference explicite a un champ social de
determination; _le besoin est donc reinvesti sans cesse dans d'au-
tres formes de besoins:

a) les domaines linguistique et psychologique (ici la langue est
interpelee);

les domaines psycho-sociologique et une partie du domaine poli-
tique (le discours);

c) les domaines politique et ideologique (qui agissent sur autrui);

3) les pouvoirs de decision s'affrontent et priviligient une explici-
tation des besoins de formation et donc definissent les besoins:
ceux-ci sont "une construction issue de la conjonction de diffe=
rents modes de representation de la realite sociale confronteS
aux termes de la loi" (1977, p. 48); Il se pent d'ailleutS clue
chaque groupe en presence ait une façon differente de concevoir le
besoin.

Cette construction du besoin langagier_mene a_la prise en compte
globale de l'ensemble des constructions du besoin langaFer. En ef-
feti une fois le premier principe accepte,_ celui_d'une construction;
ii s'ensuit un second principe _constitutif de la notion de besoin
qui est en reference explicite _A un_champ social de determination;
Ainsi le besoin est_ reinvesti dans d'autres formes de besoins, soit
linguistiques, ipsychologiques, psycho-sociologiquesi politiques et
idéologiques._ Choisir_une formacion exclusivement linguistique c'est
faire un choix m4thodo1ogique precis qui elimine l'essentiel des be-
soins langagiers _tels qu'envisages A l'heure actuelle; A l'inverse,
si P_approche pedagogique ne prend en compte que l'explicitation de
ces mimes besoins, elle est caduque:

"si la determination des besoins_ langagiers est
fondamentalement d'ordre socio-ideologique (...)
ii faut admettre_en mime temps que leur specifici-
te est_ d'ette linguistique. Ne pas le reconnai-
tre,_ c'est purement et simplement nier l'existence
des besoins langagiers" (1977, p. 49).
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_POrcher; dans Pelfrene et_alif; 1976 p. XII,_pUig en 1977, 0.
et 1980a, p. 5) parte aussi du besoin en tent qU'objet cOnstruit:

"Le betoin n'est pas un objet qui existe _et que
l'Oh pourrait rencontrer,_tout fait, dans la rue;
II est un objet construit, le uoeud de reseaux
conceptuels_ et le_produit _d'un certain notbre
de Choix epistemologiques (qui euxmemeg, bieh
entend-U, ne sont pas innocents)".

En avangant dans_ la recherche, on prend contcience que le "be
soin" n'est pas un concept mais une etiquette sur un flacon inexis
tant. C'est pourquoi ii faut proceder A une conttruction epistemolo
gigue veritable du concept de besoin non pas en elaborant un modele
theoriciste mais en penetrant dans une realite empirique pour essayer
de la transformer par une pratique adequate (1977, p. 6).

Du fait theme ett un objet_ construit, le besoin repond A
trois niveaux de begoins (Porcher, 1980a, pp. 16-17 et 1980b; p. 68);
La definition de niVeaux de MartinsBaltar (1977), s'applique alors;
A savoir:

1) l'aspect non langagier du besoin langagier:
le but de l'apprentissage

2) l'aspect langagier des besoins langagierg:
les competences linguistiques I mattriger et .

les aptitudes de communication requitég

3) le niveau linguisticodidactique: savoirs lin
guittiques A mattriser (morphosyntaxe, lexi
qué, phonetique, etc.): passage entre la langue
pratique de communication et la langue comme
systeme.

Rousson (1975, p. 3) voit aussi le besoin come und conttruction.
Il propose

"la definition provisoire suivante du besoin: le
begoin pourrait etre consider& come l'expression
d'un projet (realiste ou non; explicite ou impli
cite) d'un agent social (individuel ou collectif)
par rapport A une necessite nee de la relation
de l'agent au champ social. Ce projet peut etre
onereux et en contradicton avec d'autres projett".

Cela implique donc l'existence de tensions perpetuelles, de compromis
qui seront evidemment provisoires. Ii s'ensuit que satisfaire un
besoin entratne des renonciations, un arbitrage, des negociationg
(p. 4).

Rithterith et Chancérel (1977, 1. 9); A la suite de Forcher et
de Roust-oh qu'ils'citent, envisageut, eux aussl, leg besoing, CoMme
Lite construction: dans une approche systéTique centrée tut. l'apprenenti
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l'idehtification des besoins consistera essentiellemett I ConatrUire,
avec lui; son projet d'_apprentissage et A trouver, avec lui, le com
promis par lequel 11 pourra _le_rdaliser socialetett aUaai bien qu'ins
titutionnellement. II ne peut en.atre auttetent ai bn tient compte
des propos de Porcher_ (1977) _et de RbUggbh (1975)J Ceh-cluentils;
parce qu'on voit_ que _les besoins_ ne soht paa des_objets tout faits
et qu'il est bien difficile de lea ahalyadt, de 16S decrire et de
les definir en tant que tels.

Barbier et Leste_(1977) ramenent la notibh de besoins A une cons
truction qu!ils_appellent une "prodUctiet". Selon eux (p. 17); la
notion de_ "besoinS" A tine fonction operatoire et une fonction ideolo

Opératoire dans les pratiqUeS oi s'affirme une preoccupation
de faire colt-cider les formations mises en place avec_ce qui_ peut
'etre désiré deS persbnnes en formatiun. Dans ce cas, ii s'agit d'ame
libretj'efficacite du travail pedagogique. Elle est dgalement_opéra=
toire dans les_pratiques oi s'affirme une preoccupation de t;At_i.bhAli=

tibt_ des politiques _de formation Apartir d!objc..:tifs_ gét4tauk
dinienSion _aociale _ou economique. Quant A sa fonotiot_ ideblegique;
elle et liée a l'ambiguIte menle qui _subsiste entre les bbjeCtif0
de ces pratiques. Ainsi; lorsqu'iI est_ quest_ion d'arlaly$d de be
abins; on ne sait jamais tres bien de beg-Oita pedagogiques
bu_de besoins professionne_la ou s'i1 s'agit de_beaoita plUS genéraux
relies I la formation On ne Stit_pAg tbh plu 'il s'agit d'une
operation purement_pédagogique ou d'une bperatien plUs fondamentale
tout autant qu'on_ignore_le pouvo_i_r et ja plaCe aCCOrdes aux interes
ses. Le terme "besoins" (p; 118) _a dthic la particularite d'etre A
cheval sur deux regiatres de signification: des significations objec
tives: Ie besoin est alors une _nedessite naturelle ou sociale; une
exigence; son existence est objectiVe. Les autres significations
sont subjectives: le besoin est_le sentiment de cette exigence; de
cette rceceggité; gbh existence depend du ou des individus qui le res=
sentent:

"Tout Pitte.rêt de 1_'usage de la nbtibh de besoins
est qu'on ne sait jamais tres biét dets quel re
gistre de significations on se trouve" (p. 19).

L'adjOhction du terme "analyse" au terme "besbits" v data le mime
Seta, soutiennent Barbier et Lesne. Pour euxi (pp; 20=24)i il n'est
pas possible de constater dea besoins objectifs (Oh he rehcOttre ja
Mais que des ..:xpressions formulees par deS agetta SOCiauk); le pro
cessus d'expression d'unbesoin est une pratiOd de production d'ob
jectifs (dire "j'ai beso_in de" ou "il_y_A Ut beSeit de" revient A
dire_"il faut ou_il faudrait que" auivi_ d'Und propesition d'action).
Des lors; analyser_des besoins revient a Metted en place un processus
au terme duquel sont produites_des expressibna de besoins: l'analyse
des besoins est donc "une pratique de produCtion d'objectifs" et doit
'etre analysee come telle (p. 23);
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SeIon Besse (1980, p. 60, dans Besse et GaliSson, 1980), c'est

Iorsque le besoin langagier est envisage sous la forme d'un "pour
quoi faire" qu'il semble atre toujours le resultat d'une construction
visant a apporter une reponse concrete, familiere, simplificatrice
a un malaise diffus, beaucoup plus vaste. Il. y aurait la une opera
tion psychologique qui ressemble A celles par lesquelles on fait deri
ver deg angoisSes tres profondes vers des besoins concrets, rassurants
et qu'on peut satisfaire.

1.3.2.4 Le besoin: manifestation d'une ideologie totalitaire?

Pour certains, la prise en compte des besoins n'est qu'un pretéx=
te, une façade qui dissimule des facteurs d'ordre economique, demo=
graphique, politique, cuIturel et ideologique. L'enSeignement repond
d'abord aux besoins nationaux (Alvarez, 1976, p. 394), c'eSt=edire
que les etudes de Ia langue etrangere, de la culture et de l'informa
tion qui circulent dans cette langue doivent etre mises au service
de la formation et de l'accroissement de lA culture nationale. Cela
va aussi loin que de poser la question aux theoriciens desireux de
.difinir des objectifs: "ESt.=ce que cela repond aux besoins de mon
pays?" (ibid.). LeS ideeS préconques sur l'enseignement de la langue
etrangere (sa beaute, SA precision, la proxiMite geographique de voi
sins parlant cette langue, le nombre eleve de gens Ia parIant) font
oublier le poids politique des nations (ibid., pp. 390-391).

C'eSt donc dans une perspective nationale qu'il faut voir Pen=
Seignement des langues etrangeres: en Europe, besoin d'interpretation,
Au Canada, besoin de maintenir I'unite nationale (Germain, 1980,
pp. 11-12). On pourrait mame ajouter aux U;S.A., begoin de contribuer
au rale hegemonique du pays parmi les nations (Parker, 1966, p. 114
cite par Alvarez, p. 392) ou besoin de participer a lA lutte mondiale
contre l'Union Sovietique (Conant, 1959, p. 72 cite par Alvarez).
Richterich (1972, p. III) ecrit que les "besoins globaux" d'apprendre
telle ou teIle langue varient sensiblement de pays en pays et que
les exigences sont differenteS tant Sur le plan langagier que sur
celui de I'apprentissage.

Coste, Ferenczi_et Papo (1976, p. 16 dans Coste et 1976)
n'hésitent pas A affirmer que, comme c'est le cas pour les besoins,
les objectifs explicites _en dissimulent d'autres non precis mais par
fois decisifS "comme de former une conscience nationaIe ou de renfor=
cer l'ideologie dominante ou de favoriser indirectement une certaine
selection sociale". Cette idee est d'ailleurs reprise, entre autréS
par Bourgain (1976, dans Pelfrene et alii, p. 199), Coste (1976, dant
Pelfrene et alii, p. 369), Coste, Ferenczi et Papo (1976, danS Co-Ste
et alii pp. 15-=16), Porcher et Coste (1979, p. 40), Trim (1977,
-577-7)7, Besse (1980, dans Besse et Galisson, pp. 54-73) et Christ
(1981, p. 38). Il est a noter que cette conception de la notion de
besoin ne touche pas que l'enseignement des langues etrangeres, elle
rejoint celle de l'éducation en general.
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"qui ne pourrait se concevoir comme _un service
repondant a des besoins 'innocents' dU_ point de
vue de leurs raoports_ avec _les jeux du pouvoir
et avec le partage du prOduit SOcial" (Janne,
1980; p. 12);

D'ailleurs;

"aucune ecole dans le passe n'a éte neutre et de-
sinteressee; elle fut toujours organisee et reor-
ganisée par l'Etat, par l'Eglisei par les fonds-
tions, etc., qui voyaient en elle le moyen de
réaliser certains objectifs et de satisfaire des
besoins determines" (Lagneau, 1977, p. 8).

1.3.3 Les travaux portant sur l'analyse de besoin en milieu profes=

Certains auteurs qui ont tente de definir les besoins en milieu
professionnel ont constat4 que les bqsoins_ cachent_tres souvent ceux
de l'employeur ou ceux de l'institution: ambiguite de la notion, glis-
sement IA aussi: les besoins, attentes, desirs, diffiCUltéS n'indi-
quent jamais directement les besoins langagiers A satiSfaire (Jupp
et Hodlin, 1978; p. 146 et James, 1974, cite par Coste, 1977, 0. 53).

Ferenczi (1976, p. 81)explique que c'est a partir de leurs con-
ditions de vie et de_ travail que les usagers ressentent leurs besoins
et peuvent exprimer leurs aspirations a un changement de statut: les
besoins langagiers sont_ percus a tous les echelons de la structure
sociale_et ils se mOdUlent et se particularisent selon la fonction
professionneUe_ des interessés et leur appartenance a des couches
sociales et a des milieux culturels differents (p. 83)_. Les besoins
sont_le plus souvent induits par une idéologie du _"gavoir=devehir
qui enonce le present en termes d'avenir afin de remodeler 1ë Condi==
tions de vie" (p. 85).

Ce qu'iI faut eviter en milieu professionnel, c'est de ne consi-
darer que les besoins ponctuels deg individug et limiter ainsi l'en-
seignement aux situations vecues ou_a celles qui concernent l'eleve
de pres en freinant un certain developpement social ou culturel
(Bautier-Castaing, 1977; p. 69).

En resume, la notion_de besoin en rapport avec des domaines
professionnels,_ peut passer d'une_representatiOn du besoin come deman-
de educative globale A une representation intesrant des donnees d'or-
dre_ technique, ce qui amens Dabens et alii (1978, p. 67) I définir
le besoin selon trois types d'approches:
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a) Line approche socioprofessionnells liêe au tra
vail; Ici sont pris en compte les presupposes
idéologiques_ et le role qu'ils conferent aux
nometes du langage selon la conception de chacun
dans la SOtiété. Les besoins s'expriment slots
en termes techniques;

b) une approche plus humaniste prenant _l'aCtiVite
langagiere come _un Oetent fondamental de l'epa
nouissement de l'individu et de son ouverture
sur le monde;

) une approche plus_linguistique_qui tente_de ptén=
dre en compte la_variéte des situatiOnS de tOritni=

nication et la diversite des actes du langage.

1;3;4 Leg traVaUk portant sur l'analyse de besoin appliquée des
contextes scolaires

_Ttit (1974; pp. 9-10) s'interroge sur le besoin d'enseignet
deS langues étrangeres en milieu scolaire: "nous mettons ljautoup
d'Odufs dans_ le seul panier de l'éducation_ a plein temps initiald".
Selon lui; il ne faut plus envisagerj'education actuelleselon Pita=
ge pre--indUstrielle de l'apprenti qui apprend son_Metier du COUrS
des ans, parce que cette fagon de voir correspond de moinS en MOinS
a la realite d'aujourd'hui;° Les connaissances scientifiqueS SO &eve
loppent de maniere exponentielle si bien que_ les theOtieS_Subissent
des revolutions fondamentales; on_ne petit plus soatenit l'argument
qui dit que plus l'investissement dans la_connaissance et les techni
ques est pricoce; plus la communaute en bgnéfitie. DanS le cas des
langues, en depit de la_qualite des approches et _de l'efficacitd des
methodes; il est impossible de garantir a chaque ecolier les connais
sances et_ les compétences langagieres_ dont il aura besoin dans sa
vie d'adulte,_ou Wete la base sur_laquelle s'implantera sa specialisa
tion professionnelle. Lorsqu'il aura besoin d'une langue seconde
ou êtrangere a deg finS socieles ou professionnelles; on devra procé
der a ut apptentissage entierement nouveau. 11 est plus p_tobable
que_ le 1.4ritable besoin de bilinguisme; lorsqu'il se présente chez
l'adulte, se _ttouVe dans un domaine de la langue enseignée a l'ecole
qui n'a pas ete couvert. On retrouve des propos semblableg thet Van
Ek (1984) 0. 67).

En 1979 (pp. 1-2), dans l'avantpropos de l'adaptation d'"Un
niveauseuil" pour des contextes scolaires, _Trit affitMe qU'On_ n'a
pas procede a une evaluation approfondie deS besoinS, deS CatidteriS
tiques; des motivations; des ressourtes et des döntraintes institu
tionnelles du milieu scolaire.

Richterich (1974; p. 14)_ &est pas_plUs optimiste lorsqu'il af
firme qu'on separe trop radicalement le_ monde de l'école ou l'on
enseigne et apprend, et celui de la vie oil l'on agit, utilise; appIi-
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que, pratique ce qu'on a appris. Leg nombreuges applications pedago
gigues n'ont pas reussi amincir le mur epais qu'on a place entre
la realite scolaire et celle de la vie, en depit des modifications
souvent profondes apportees.

Pout BautierCastaing_ _(1977; p. 69), les besoins ne sauraient
etre OnViSages pour un public non adulte parce que chez te dernier
interVient le probleme de la motivation. Si, pour des raigons de
MtitiVatiOn; l'enseignant veut y recourir aupres de .ses eleves_non
edUltegi c'est non pour rechercher des besoins qui peuveht etre
ineXistants, mais_ pour utiliser les besoins et_les situations de cot
Munitation des eleves dans leur langue maternelle.

Quant A Moirand (1977; p. 57); hormig les begOitS de la minorite
qui voyage, ceux des pub/its scolaires en general Stint CoMplexes;
de toutes fagonsi_ les éleves n'ont pas de begOihS a Court terme, sauf
ceux definis par les autorités educativet et politiqUeg d'un pays.

Galisson (1980) voit dans l'immobilisme de VinStitution scolaire
et dans son hostilité au changement une Affair-6 d'ideologie bien plus
que de moyens financiers. _On enseigne leS langues etrangeres A l'éco
le mais on es_t loin d'avoir tout essaye pour les faire apprendre vite
et mieux au plus grand nombre poggible d'individus:

"L'école capitaliste ne saurait ptehdte le_rigqUe
de destabiliser _le systeme politicb=todiAl _ddhS
lequel elle fonctionne et _qui e_gt congtrUitA
l'entiere devotion d'un petit nOtbre de priVile
gies' (Galisson; 1980; p; 20);

Dant JA Mesure oU elle "fabrique" suffisamment de traducteuts, d'ih=
terpreteg, etc., pour satisfaire aux besoins de l'economie dont elle
eSt _la gervante soumise; on voit mal les raisons qui_ 1_'inCitéraidnt
I tepondre aux besoins, demandes de publics qui he detiehheht hi_le
pOuvoir ni l'argent et qui pourraient revendiquer de meilleUreS condi
tions de travail en raison de leurs qualifitatiOnt. PoUr toutes sor
t-es de raisons;

"l'étble d'aujourd'hui est une forteresse de con
Servatisme; contre laquelle les vagues successives
dU renouveau methodologique viennent régulierement
se brisee(p.20)i

et cela s'entend dans le sens de l'ingtitution aussi bien que dans
celui des enseignants.

En 1982,Galisson (p.55) pousse encore plus loin sa réflexion;
La nouvelle didactique des langues etrangeres n'a pas transforme ses
discours en ingtruments de_classe. L'école d'aujourd'hui torcelle
ses taches; elle instruit; eduque; distrait; ottupei demeute uh Uhi=
vets 1 _pOrtj_ une sorte d'antichambre_qui ne debouche pa_s _sur_le Me=
tier. Si elle aVait pousse sa reflex/on au point de voUlOir ren-Ohdre
AuX Vrais besoins des individus; elle risqualt de detérioret son
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instrument_de_ travail et de descolariser 'enseignement et l'appren=
tissage des langues. Parte que les chercheurs ont innove gang experi=
menter, les didacticiens sont aujourd'hui devant de nouveaux besoins,
d'autres attentes pour lesquelles l'école n'eSt pas prete et n'est
pas -aite (ibid.).

L'approche du concept_ de hesein eSt moins "fondamentale" chez
Ceigtd ét Forcher que chez les theóriCiens precedents, mais elle n'en
deteure pas moins pragmatique.

POUr Coste (1976, p. 77)i les objectifs de l'apprentissage d'une
langüé Vivante en milieu scolaire doivent etre definis non seulement
par rapport aux usages "externes" que pourrait avoir cette langue,
mais ausoi et peutetre d'abord en fonction des objectifs educa=
tifs globaux du systeme scolaire. _L'apprentissage peut _favoriser
la connaissance d'une culture etrangere; une prise de COtgtiehte plUg
fine de la langue_materne_lle; une reflexion_globa1e gur leg labgageg,
un processus de socialisation sociolinguigtique; il_peut AUggi eri-cOU
rager_ou prolonger des attitudes favorableg pour prepater_leg Appren
tissages ulterieurs ou jouer un rale ingtrumental_pour d'autreg_ma
tieres scolaires; enfim, il peut contribUer a tariferCer deS modeles
idéologiques.

Ce faut prendre en_considerAtión,_ que les finalites
fonctionnelleg relatives _a l'usage de la langue etrangere hors de
l'étole gont rarement previsibleS Au moment des premiers apprentis
sages.

En 1980 (pp. 36-37), Coste affirme que lgnement d'une lan
gue etrangere a l'ebole doit:

preparer A la vie active et a ses changementS

= egaliser les chances de chacun

aider a la mise en place de savoirs et de savoirfaire

parper au developpement global de l'elve et g'itigcrire chin§
le projet educacif global,

et que c'est en fonction de cette dynamique que doivent etre definis
les besoins.

Porcher (1980a, p. 56) estime que les enfants et les adolegcentS,
en contexte scolaire, ont les memes besoins d'apprentissage langagier
que les adultes et d'autres qui leur sont specifiqueS; ilS repreSen=
tent "le public le plus vaste rassemblant tous leg begoing". L'ecold
ayant pour tAche de preparer les eleves au futur "doit couvrir le
maximum des besoins que ces jeunes rencontreront lorSqu'ils seront
devenus adultes". La notion de besoin recouvre donc toute la trajec
toire dynamique qui relie l'apprenant au debut _de son apprentissage
jusqu'A ce qu'il arrive au terme de celuici (p. 8).
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Le besoin _vise les objectifs _finauX d'abord, t'eSt=1dire en
partant de la sortie du_systeme scolaire pour_aller_ensuite vers son
entree en tenant compte du but et de ce 0'6-St le publit (p. 31).

Les composantes du besOin:

Le besoin se caracterise par une dimension_psychologique: ldS môti-
vationsi attentesi_ intérats, aspirations d'un apprenant font dont
partie_de ce qu'est le besoin _(p. 15); se centter sur_leS beSoins
des eleves ne veut pas dire faite tout ce qui leur plait qUels que
soient leurs besoins ou leurs_goOts; le besoin_de l'enfant se mani
feste dans l'enseignement par les centres d'intergt des apprenants.

Lc besoin n'est jamais une realite generique: il est besoin de qUel=
04 thOse et correspond I une intention (p. 6).

La situation sociologique de l'appranant, c'estldire sa position
dans les stratifitatiOns _sociales de la societei caractérise le
besoin: l'él_eve_Stiptehd d'autant mieux qu'il a conscience de te
qu'il fere ultérieurement de cet apprentissage.

La culture est liée au besoin: culture de l'autre, de sa diversite,
de Se specificite, de ses caracteristiques (pp. 6 et 19).

L'attitude _a l'egard de l'enseignement_fait partie du begOin et
tome elle intervient dans le processus d'apprentissage, elle est a
prendte en compte (p. 6).

Le besoin se h4gotie eethe entre enfants et enseignants, de mgme
entre adolescents et enseignants (p. 20).

La notion de besoin langagier prend en compte les aspects cognitifs
et affectifs de l'apprentissage: le besOin est global et l'objectif
est global (p. 8);

Le besoin des_ enfants au primaire est d'ordre logitoEititelle-ctuel
et d'ordre affectif parce que les apprenants_sont "deS indiVidUS
en train d'accomplir leur developpement psycholOgique sur les plans
tOgnitif, affectif et soc.7.al" (pp. 13-15);

La construction d'une competence de communication ne saurait
avoir le mgme sens pour un public scolaire et pour des adultes (p. 14);
dans le cas d'enfants, elle implique que

"ce qui est a construire c'est une competence de
communication tout court et non pas seulement
une competence de communication en langue etran=
gere" (1980a, p. 15).

Au terme- de ce long_parcours sur _la notion de besoin, l semble
y avoir encore une certaine confusion mgme si certain: aspects peuvent
paraitre mieux circonscrits; c'est sans_ doute parte qu'il n'existe
pas "de definition opératoire simple de la notion de besoin: on voit
ce que peut designer le terme, mai§ on ne sait pas conceptuellement
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reconstruire explicitement ce qu'il déSigne" (conclusion de l'étude
de Pelfrene, 1976; cite par Besse, 1980, dans Besse et Galisson,
p. 56).

A la reflexion, constate de Greve (1979, p. 155), on peut se
demander s'il n'aurait _pas ete possible de parvenir plus tat a cette
constatation et s'il fallait vraiment dix annees d'analyses et de
tentativeS de definitions de "besoins" pour decouvrir qu'ils sont
inexiStants ou d'une existence precaire. Dix ans semble un peu long
pour Se rendre compte que l'on confond "besoins" et "comportements",
que l'on substitue les "besoins" aux "objectifs" alor§ que la psy
chologie aurait pu, depuis longtemps, eclairer cette question et que
la sociologie aurait pu eider, elle aussi, depuiS belle lurette.

C'est Galisson (1982; p. 46) qui complete ici la reflexion de
de Greve en disant qu'il aurait peut=etre fallu etudier le besoin
sous l'angle "incentifs et motivationS" et non se satisfaire de sa
"dissection/transformation" en objectifs et en contenus utiles mais
non suffisants pour assumer seuls la dynamique du proces d'apprentis
sage.

2. La perkpective psychopedagogique

La definition des besoins dans l'apprentissage d'une langue,
maternélle, seconde ou etrangere, ne saurait etre diSSociée des fac
teurs psychologiques (aspects cognitifs et affectifS) qui l'articulent
et qui servent a la nommer.

2.1 Les notions de besoin et de motivation

En psychologie, la notion conserve une certaine ambiguIte en
raison des multiples interpretations dont elle est l'objet. English
et English (1961; pp. 338=339) accordent trnis sens a la notion.
Le premier est celui oil le besoin signifie l'absence de quelque chose,
absence qui, une fois comblée, peut contribuer au bien4tre de l'orga
nisme ou de l'espece, ou peut ameliorer le comportement; le besoin
c'est aussi le manque, l'absence d'une activite, d'une chose ou d'un
état (interne ou externe).

Le deuxieme sens accorde a la notion de besoin le decrit comme
une tenSion (externe ou interne) engendree par l'état de marque; en-
fin, dans le troisieme sens, le besoin est vu comme une motivation
non satisfaite. Tres souvent,_les auteurs tiennent pour synonymes
leS mot§ besoins, motifs, motivation et pulsions.

Lorsqu'il s'agit des besoins d'eleveS (needS/pupil), le besoin
Signifie les conditions necessaires au developpement (intellectuel,
physique et social) optimal de l'eleve. Céb besoins sont determines
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par l'état_present_dans_ lequel vit l'éleve et par ce_qu'on lui deman
dera probablement _de faite dans l'avenir. Dans la realite cependanti
on ignore habituelleMent dette _derniere _composante. Satisfaire les
besoins des eleves constitue le but de l'éducation.

_Selon Piaget (1964, p. 6)i ±1 y a besoin lorsque que_lque chose
dehors de l'indiVidu (de _l'organisme physique ou mental) s'est

modifie et qu'il s!agit de reajuster la conduite en_fonction de ce
ChangeMent, Le desequilibre resulte de l'absence de connaissance
a des degres divers et_le reajustement vient de l'adaptation du Mariti06
ou de l'absence au bescin cred; Rétablir l'equilibre, d'6gt tébit
compte du developpement cognitif et du domaint affettif.

Claparede* (1964, p. 47) va dans le meme SenS. Pour lui, le
besoin serait caracterise, en general, par la rupture d'equilibre
d'un organisme, rupture qui engendre deS reactions propres a satisfai
re ce besoin et donc a retablir l'equilibre.

Pour Murray (1953, p. 55), Un beSoin est un processusi un_con
cept hypoth4ique dont on imagine l'apparition pour rendre compte
de certains faits Objectifs et subjectifs; c'est un maillon invisible
(p._61), auquel on_peut accOder les proprietes demandees par la com
prehension des phenothenes observes. Le terme "besoin" ne designe
pas Un_fait óbSerVablei la direction d'une activité par exemple! pout
Cela, lëstérmes "tendance" ou "effet" comportemental(e) suffigent.
Le terMe "béSoins" ne correspond pas non plus a aucute manifeStatiOn
physiologique (p. 14).

Le besoin n'est pas une entite statique; _c'est une resultante
de forces: il natt, dure un moment et disparatt, un beSoin succede
a un stare, bien que chaque besoin soit unique, il exiSte des simi
litudes entre les besoins et on peut les regrouper en classes (p. 62).

Du point de vue dynamique, le beSoin eSt un sentiment interieur
de tension qui semble nous pousser verS un certain but (p. 65).
L'experience du désir, de l'intention precede l'experience de l'ef
fort: elle est par consequent pre=motrice comme le besoin par defini
tion est premotour. Un begoin eSt clairement une emergence du passe
immédiat plus qu'un appel de l'avenir (p. 69).

Du point de vile subjectif, le besoin peut n'etre qu'une _simple
experience d'un manque vague ou d'une "pression" qui donne lieu a
une inquietude, une gene, Une insatisfaction; Si des images de_liob=
jet _du besoin apparaiSsent dans la conscience on parle de "désit"
bu de _"soUhdit". L'accroissement de l'activité de besoin_CondUit
a und intention d'accomplir un certain acte puis a (in effort (p. 77).

* A_noter que Claparede, considéré tres souvent. côii pedagogile, -est
medecin et psychologue;
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II faut distinguer "besoin" et "pulsion", le besoin designant la per-
ception initiale d'un manque qui conduit A un desir, alors que la
pulsion designe l'activite qui s'ensuit'(effort).

Un besoin est une construction (pp; 126-127)_4ui topte§ehté
Und_ftirce qui organise la perception; Paperception, l'intelleCtion;
l'effort et l'action, de maniere A transformer dans une_Certaine di-
rection une situation existante,_ ton satisfaisante. Cheque besoin
est caracterise par un sentiment particulier_oU_eMOtión et tend a
utiliser certains modes (sous-besoins)pour deVelOOper la tendance
qui en sort. _Le besott peut etre faible oU intense,_ momentane ou
durable. Ordinairemerit;il persiste et donne haissance A un comporte-
ment manifeste qui ftiodifie la circonstance initiale de maniere e pro-
duire une situation qui satisfait l'organisme. Le besoin suppose
donc une tendance comportementale, un mode typique (des sous-besoins);
Il est provoque sous l'action d'une influence que l'individu rether=
chera ou evitera g_elOn qu'il veuille ou non y répondre: II se_dis=
tingue_par l'apparition d'une emotion ou d'un sentiment caracteristi=
que; Dans le_ cas de la realisation de l'effet anticipe; il y a Sd=
tisfaction, sinon ii y a desagrement. Murray dig-tette 20 beSibiii
matifestes et 8 besoins latents dans la persontalite d'Un ihdiVidu.
Il he faut _pas confondre la notion de "besoin" avet le "C-Ohdept d!in-
teret" (0. 142) qui est en relation etroite_avec le concept de modeles
CUltUrele, D'autres autevrs pourraient_s'ajouter iti qui ont "grande-
Merit guide" Murray et son équipe_dans la description de dette donnee;
On peut nommer Freud et McDougall, Jung, Rank, Adler, Lewin et autres
(Murray, p. 24).

Chombart de Lauwe (1970, pp._26728) aborde la question des be-
soins d'un point_de vue psychosociologique et s'inscrit en faux contre
l'emploi du mot besoin dans le sens vu par Murray. Denongant l'abus
du mot besoin; il propose la definition suivante:

"l'état d'un organisme, d'une personne, d'Un_groupe
social ou d'un systeme mecatique (Cybernetique)
qui tend a retrouver un equilibte tOMOU pat une
carence" (1970, p. 29);

II distingue le besoin-etat (etat de tension resultant chet Un_SUjet
donne de l'écart entre une fin A realiser et_ les_ moyenS dont il dis-
pose pour y parvenir) et le besoin7objet. Les begOinS dependent du
milidUt des rapports sociaux_des individus entre 4Uk _de Meirie que des
facteurs culturels. Selon luii_cette fagon de voir n'eSt pas nouvel-
le. DeS 1956 (1956, pp. 147-148, cite par l'aUteur 1970), il ecri-
Veit:

"le begbin_eSt souvent envisage comme un etat de
tension resultant chez un sujet donne de l'étart
entre une fin I realiser et les moyens dönt il
dispose pour y parvenir Cet etat de tenSiOn
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(...) depend du milieu et des. rapports godiAtik
existant dans le _gronpe (...); II_ depend aUSSi
de facteurs culturels multiples (cite_ pdt
teuri 1970, p. 27) (...)_ Le Mot besoin est
aussi employe pour designer les toyetig perMettant
de supprimer la tension" (p. 28).

PIUS tard,_ Chbmbart de_ Lauwe (1975i_p; 18)j etablit Uhe diStinCtiOn
entre le besoin, le desir et l'interit_. Le besoiti egt Marque par
la neteSsite et par l'obligation;_ le desir, lui, est caracteriSe par
la reCherche du plaisir_et de l'autre; il_peut etre reVeille_par l'in
teret. Ce dernier se rapporte a toutes les s011iCitationS deS objets
danS la nature, dans la sociéte, et dans l'envirOnneMent.

Lashley (cite par Galisson et cogte, 1976, p. 67) congoit le
besoin comme "l'etat d'un individu par rapport a ce qui lui est neces
saire pour accomplir ses fins". Cdt etat serait caracterise par un
desequilibre resultant d'une carence biologique ou socioculturelle
pouvant compromettre la survie ou le bienetre psychologique de l'in
dividu.

Maslow (1954),9 pour sa part, a etabli une hierarchie de besoins
dits primaireS (lies aux conditions physiologiques indispentablet
a la Survid) et secondaires (lies aux conditions sociales et culturel
les). Selon lui, un individu_devrait atteindre un seuil de SatiSfac
tion deg beSoins inferieurs (primaires) avant de songer a .dtisfaire
deg béSoins superieurs (secondaires). La satisfaction des besoins
dSt_necessaire a l'équilibre psychologique deg individuS et leur insa
tiSfaction peut entratner des troubles de la perSonnalite.

Pour Lecky (1945), Suygg et Combs (1949), Stagner (1951, tons
cites par Bills Pt nIi-t; 1951; p. 257), le béSoin humain fondamental
se trouve dans la volonte de maintenir et d'ameliorer l'image de soi,
l'organisation de son moi, le systeme de ses valeurs. Rogers (1951)
ajoute a cette perspective la composante physique indispensable aux
aspects psychologiques.

La motivation souvent confondué avec le besoin est elle aussi
uhe notion "complexe, non observable, inferee partir de ses manifes=
tations!' et qui donne prise A de nombreuses interpretations theoriqueS
(Galisson et Coste, 1976, p. 360). On la definit comme "un principe
de forces qui poussent les organismes a atteindre un but" (FraiSSe,
1959, cite par Galisson et Coste, 1976, p._ 360). Au niveau donc des
comportements, la motivation decoule du besoin et sert a declencher
l'energie nécessaire aux conduites. Elle se distingue deg attitudes
qui peuvent la determiner ou qu'elle pent soustendre et deS intérits
dont Piaget (p. 45) dit qu'ils sont le prolongement du béSoin, c'est
h=dire le rapport entre un objet et un besoin puisqu'un objet devient
interesSant dans la mesure oi ii répond a un begoin. L'interet est
un regulateur d'energie, son intervention mobiliSé les reserves inter
nes de force, il suffit qu'il apparaisse pour.que la teche imposee
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semble plus aisee et que la fatigue diminue. La motivation est encore
une raison, un motif qui renforce et supporte le comportement d'un
individu dans toute situation ou tache qu'il accomplit jusqu'A ce
qu'il ait atteint l'objectif fixé (McGeoch et Irion, 1952; p. 194).

Transposees dans le domains des langues secondes, la motivation
et l'attitude" jouent un r8le important dans le succes de leur ap-
prentissage. Gardner et Lambert (1959 et 1965) distinguent la moti-
vation instrumentale (besoin d'apprendre la langue pour des fins Fra-
tiques) et la motivation integrative (lige I l'identification et a
l'integration A la culture de la communaute etrangere. Lambert et
alii (1968) affirment, en outre, que '2s deux facteurs qui sous-
tendent le developpement d'une habilete dans l'apprentissage d'une
langue seconde sont: la capacite intellectuelle et une attitude favo-
rable envers le groupe dont on etudie la langue, doublee d'une forte
motivation d'apprendre. Gardner et alii (1977) approfondissent la
question de l'attitude et de la motivation et font porter le concept
de motivation sur les composantes suivantes: la motivation sociale,
la motivation pédagogique, la motivation reliee aux attitudes cultu-
relies; a cet egard, la batterie de tests qu'ils elaborent temoignent
de leurs preoccupations. Pimsleur (1961, Report no. 7, p. 16, cite
par Rivers, 1964, p. 81), retient le Q.I. et la motivation comme fac-
tears les plus importants pour parvenir aux memes fins. Thorndike,
Hull, Lewin, Woodsworth, entre autres, montrent l'importance des moti-
vations et des attitudes dans les conduites lorsqu'il est question
de besoins et de satisfaction des besoins.

Rogers (1969; p. 106) ecrit que "la facilitation d'un appren-
tissage pertinent depend de certaines qualites d'attitude dans la
relation interpersonnelle entre le facilitateur et l'apprenant" si
bien qu'au debut de l'apprentissage, "l'attitude" domine la competence
de l'enseignant, son erudition, la qualite de son cours, du programme
ou l'utilisation qu'il fait des moyens audio-visuels.

A partir des travaux de Mordvinov et de Genkin et ceux du groupe
qui travaille avec Uznadze, Lazarov (cite par Saféris, 1978; p. 96)
constate que la disposition mentale inconsciente constitue une prepa-
ration interieure pour un certain type d'activite; elle est en rela-
tion etroite avec l'attitude et la motivation, l'attente, les inte-
rets, les besoins. Selon lui, la motivation pent se definir comme
le desir on l'absence de desir pour realiser ou vivre quelque chose;
quant aux besoins, ils consituent l'ensemble de ce qui est vitale-
ment important pour quelqu'un:

"l'idee la plus vive ne pent provoquer un effet
suggestif que si elle est reliee A la disposition
mentale inconsciente de la personne, a son atti-
tude et a ses motivations, A son attente de quel-
que chose devant se produire, A ses besoins,
a ses interets, si elle est egalement en harmonie
avec les caracteristiques emotives, intellectuidles,
volontaires et les exigences de la personnalite."
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Dans une perspective d'utilisation des phenomenes suggestifS en_04da-
gogiej_ ii faut tenit_ compte _de trois barriereS (cite par Saferisi
pp. 78-79): une_ barriere logique qui reiette tout de qüI ne donne
pas une impression d'être logiquement motive; Une barriere affective
qui_fait rejeter tOut_ ce qui &arrive pas a creer un sentiment de
confiante e_t de securite; une barriere ethique qui rejette les sug-
gestiOnS qui SOnt en contradiction avec les principes moraux.

GaliSson (1980, pp. 54-55) fait etat de ja _motivation externe,
resultat d'"incentifs" ponctuels et de la motivation interne que l'ap-
prenant a interiorisee avant l'acte d'apprentissage; dans e dernier
cas, ii s'agit des motivations integrative et instrumentale et auSSi
de la motivation nee de la satisfaction des besoins langagiers. La
motivation externe, dite a court terme, est liee a deS Stimuli exter-
nes fournis par l'enseignant et elle s'éteint en meme temps que l'ac=
tivite qui l'a fait nattre; tandis que la motivation interne est N
long terme car elle est interne a la langue elle-mime et dure jusqu'a
la satisfaction des besoins et meme au-delh lorsqu'elle est integra-
tive. Selon Rivers (1964, p. 162), il eSt tres important de distin-
guer des le début de l'apprentissage s'il s' ;it de motivation interne
ou non pour pouvoir mieux comprendre les "forces" qui poussent l'eleve
et au besoin, faire evoluer la motivation.

PoUr TtiM (1979, pp._10-11), ies motivations sont professionne1-
16S, SotidleS ët personnelles selon l'aspect de la vie de yintéresse
qui entre en Jeu dans ses contacts avec d'autres_individus._ Dans
thadUn des cas, on peut marquer une distinction_ entre les satisfac=
tions et les esperances d'ordre fonctionneli intellectuel; emotionnel
OU Materiel. _Trim marque encore une autre distinction entre la_moti=
vation intrinseque liee a la realisation r_t la tache;, elle7mame d4ter=
minde par l'analyse des besoins et _la motivation extripseque_qUi dé=
bouche sur des satisfactions_n'ayant pas de_ rapport_aved_ja tAdh6
fixee par les besoins: motivation materielle et professionnelle, Moti.=
vation sociale et emotionnelle; motivation intelledtUelle et perSdni.;
nelle.

Pour Wilkins (1974, p. 139) et Coste (1977, p. 8), la motivation
est le moteur de l'apprentissage: ii n'y a de matiere a enseigner
que dans la mesure.ou quelqu'un veut apprendre. Porcher (1980a, p. 5)
soutient que les motivationsi_attentes, interets, aspirations des
apprenants font partie de la definition fame d'un apprenant: "tout ce
qui est psychologue et psychosociologue chez un apprenant appartient
a la definition de cet apprenant." Dans la representation qu'il se
fait de son avenir, ce qui le pousse a agir, le comportement qu'il
adopte repregente son "portrait psychologique" et on ne peut définir
les begoinS SanS tenir compte de cette dimension.

La difficulté vient souvent du fait_que, contrairement a l'adulte
dont on sait qu'il a besoin d'une raison, d'un mobile pour agir, on
considere que l'enfant, lui,_peut agir sans motif, simplement parce
que l'ecole l'exige donc sans que le travail reponde a aucun besoin



36

emanant de lui-meme, de sa vie d'enfant .(Claparede, 1964, p.

L'adulte transpose alors dans la vie de l'enfant ce qu'il croit etre
ses besoins futurs comme si l'éducation etait une preparation 1 la
vie: c'est le une absurdite psychologique parce qu'en realite "l'édu=
cation est une vie qui rattache le travail aux besoins de l'action
et qui prend son point d'appui dans les interets de l'enfant". Cet
argument vaut pour toute tiche scolaire meme la langue seconde:

"Et un individu ne sachant qu'une langue n'existe-
t-il pas en soi, bien qu'il soit incomplet compare
ses concitoyens qui en connaissent deux ou plus?

Peut-on meme dire qu'il soit un 'insuffisant'?
Il le serait, oui, si, ayant besoin d'en savoir
plusieurs, ii ne parIait que sa langue maternellé,
ii serait insuffisant comme portier d'hOtel, comme
diplomate. Mais il n'est pas insuffisant s'il
vit dans un milieu qui n'en_reclame qu'une. Ses
moyens d'expression, en effet, suffisent alors
parfaitement a ses besoins" (p. 194).

Donc les besoins, motivations, interets de l'enfant different
de ceux de l'adulte et l'enfant n'est pas un adulte "en miniature"'
qui petit e l'école ae preparer au metier d'adulte parce que ceIui-ci
presuppose des structures que l'enfant ne possede pas encore (ou tout
au moins ne possede pas sous la meme forme) et des besoins et des
interets qui lui sont encore etrangers (Claparede p. 196, qui cite
1 l'appui de sa these Rousseau, Smith 1927, Dewey 1926, Blum 1904
et 1909, Philippe 1906, Piaget, Lacombe 1929, Bally 1930, Soffit 1926;
Ziegler 1909, etc.).

Un autre aspect touchant les besoins,_ motivations ou interets
du point de vue psychologique, fait l'objet d'une_teflexion qui Merite
l'attention, 11 s'agit des pulsions, besoins, desirs et affects_qui
poussent l'enseignant dans _sa demarche.Dans ce cas,_au-dele du lan-
gage_logique, ii s!agit_de faire parler l'inconscient_dont le registre
linguistique prend la forme de la fantaisie, du syMbole, des mythes
qui sont les modes_ privilegies mais 44tournes de l'expression des
affects et des pulsions_: "Il s'agit moins de parler seulement un lan-
gage rationnel_ que de_demeurer aussi accessible A la langue du desir"
(Ardoito,_ 1977, pp. 81-82)._ Ainsi, il se peut que l'éducation soit
subordonnée a j'ass_ignation d'un ideal pose au depart et que cet ideal
itterdise A_Penaeignant toute remise en question du desir qui était
le support de son choix_pedagogique: ce que l'on demande alors e l'et-
fant c'est de venir illustrer le bien-fonde d'une doctrine pédagogi-
clue (Mannoni, 1972, p. 8). Cette attitude_}rend_sa source darts Pima=
ginaire_ de l'_educateur et participe de toutes les reveries COtc-ettidtit
un monde meilleur (reverie qu'on retrouve dans toutes les civilisà
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l'idedl a atteindre ne peut que meconaattre ce
qui touche a la verite du desir (de l'enfant ou
de l'adulte)" (p. 8).

Rivers (1976, p. 225) va dans le m'eme sens et soutient que_pen
dant des annees les enseignants et les administrateurs scolaires,
favorables a l'enseignement des langues etrangeres_ont pergu de fagon
"extravagante" les besoins_d'_apprendre une langue etrangete;_ils pre
tendent en effet que les diplomates, les correspondants_a l'étrangeri
les secretairesi les hommes d'affaires auront_besoin de la connaissan
ce d'une langue etrangere alors que ce dont le diplomate a reellement
besoin c'est d'une solide connaissance _des sciences politiques et
de l'histoire, le correspondant, d'une formation de premier plan en
journalisme, l'homme d'affaires, d'un_ entraInement dans ce domaine,
dans celui_des relations publiques et dans celui_de l'expertise; quant
au secretaire, il 10i faut acquérir une capacite de preparer des rap
ports, de rediger_de_fagon competente des lettres et de pouvoir repon
dre aux attentes de divers ordres d'un bureau. II faudrait done reve
tit a une perspective plus realiste et rendre les enseignants cons
cients que la raison fondamentale qui justifie l'investissement consi
derable de_ temps et d'energie que requiert l'apprentissage d'une lan
gue.etrangere ne vaut que dans la perspective suivante:

besoin d'élargir l'experience culturelle de l'eleve;

besoin de developper un humanisme integral capable d'une pens-4e
plus g6nereuse envers les autres;

besoin de briser les barrieres monolingues et monoculturelles;

besoin de developper d'autres valeurs, de nouvelles attitudes, une
autre fagon de penser;

besoin de sortir de son environnement local.

"the teacher of_the future Tieedg to be given a
deep understanding of the_ bases of what he is
trying to do (...)" (0. 227).

Arrouays et MOerdijk (1978, _p. 2) ne sont pas moins séveres que
Rivers. Pour eux, l'institution educative est destructrice; le fonde7
ment present_ de la fonction enseignante est de creer des besoins a
l'éleVé:_ le besoin de savoir ce qui lui est étranger besoin qui se
démultiplie aussit8t en une serie de sousbesoins; On brise_ les auto
nomies; miraculeusement, des besoins se font sentir; on "aide" A les
satisfaire. Faire entrer dans le systeme des_besoins, donner
aux _aspirations une forme "utile", telle est la veritable nature de
la formation; les enseignes, euxi résistent, le plus_souvent incons
ciemment, plus ou moins efficacement selon le rapport des forces.

y a un autre aspect a considerer: si l'on admet que l'ensei
gnement est centre sur l'apprenant, qu'on tient compte de ses besoins,
de ses intérets, qu'il y a une part de negociation, de participation

4 8
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entre lui et les partenaires educatifs, 11 faut bien admettre que
cette demarche se fait avec l'enseignant qui a la charge des eleves
(Besse, 1980, dans Besse et Galisson, p. 132).

"Or, le dialogue, la participatiOn, la negociation
né peuvent se faire sans tenir compte de la per-
Sonnalite, des capacites, des desirs et des frus-
trations du leader institutionnel qu'est lenmatre.".

On est pourtant singulierement silencieux sur l'enSeignant dans
tOute la demarche touchant les besoins; "nulle part l'enSeignant n'ap-
paratt en tant que tel" (ibid.). Richterich et Chancerel (1977, p. 7)
n'en font mention qu'une fois lorsqu'il egt queStion de programme
dans lequel l'enseignant est inclus pour pouvoir atteindre les objec-
tifs fixes. Pourtant, soutient BesSe, l'enseignant peut s'estimer
lese dans son droit, ii peut s'estimér non en mesure de traiter tel
theme ou texte, ii. peut ne pas etre en accord psychologiquement et
culturellement avec les phenomenes langagiers sur lesquels on lui de-
mande de travailler: en un mot il a des besoins, des motivations
qui peuvent lui sembler en contradiction avec la façon dont on veut
qu'il accomplisse sa tiche. L'enseignant ne peut s'eviter lui-meme
et ne peut etre evite.

2.2 Les notionS de besoin et de pedagogic

Des pedagogues definissent les besoins des enfantg ét des adoles-
cents et traduisent en approches, ou methodes, leur conception de
cétte notion, dans le milieu scolaire. A cét egard, des ecoles de
pensee s'affrontent ou se c8toient, leS unes plus conservatrices,
les autres plus progressistes, les deux appellations regroupant d'ail-
leurs des tendances plus ou moins marquees a l'interieur de leur pro-
pre champ d'action: on les retrouve aujourd'hui A des degres divers
dans les milieux scolaires. De nombreux auteurs pourraient etre dtu-
dies ici. Quatre seulement seront retenus: Dewey, Decroly, Claparede
et Freinet, en raison de leur importance et de leur influence; l'ab=
sence d'autres grandS pedagogues ou courants pedagogiques ne signifie
en rien une exclusion ou une meconnaissance de leur apport dans ce
domaine.

Selon Dewey (1895) (cite par Claparede, 1964; p. 25, Palmade,
1979; p. 14 et Calisson, 1981, pp. 33-34), le programme adequat pour
repondre aux besoins de 1 'enfant dolt etre en relation avec les soucis
de l'experience quotidienne de l'eleve de telle sorte qué ce dernier
pergoive le rapport entre le _but scolaire et la vie de chaque jour.
Leg activites scolaires doivent etre concreter, les outils et les
materieux physiques adequats. Les méthodes a suivre dens l'enseigne-
merit sont decrites par Dewey de la facon suivanté: miSe en place d'une
Situation authentique d'experience pour l'eleve, apport d'un probleme
veritable apte a stimuler la reflexion, periode d'observation et de
reflexion face A l'information recueillid, organisation des solutions
envisagees, possibilités de soumettre cd6 itsp a l'épreuve de I'ap-

.
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plication et validation subsequente. Pour.Dewey, l'éducation se fonde
sur les besoins de l'enfant et les "objectifs interessants" sont pour
lui des auxiliaires ou des obstacles A la satisfaction des besoins.
Sur l'interet et l'effort, ii soutient qu'il est psychologiquement
impossible de provoquer une activite sans quelque interet.

Decroly (dans Boon, 1937; cite par Palmade, 1979, pp. 74-79),
envisage la notion de besoin pedagogique dans le sens d'activites
scolaires centrees sur les besoins de l'enfant: la methode Decroly
est typiquement une methode visant l'enseignement "sur mesure" parce
qu'elle est entierement fondee sur l'individualite de Pctfant. Il
s'agit pour lui de developper un programme d'idees associées dont
les connaissances representent un interet pour l'enfant: luimeme
d'abord puit le milieu oil il vit. Sa methode, devenue celebre, est
dite des centres d'interet: "tous les exercices convergent autour
d'un_meme centre, d'une meme idee" (p. 76). L'enseignement est pre
sent-4 en tenant compte des grandes fonctions psychologiques: l'obser
vation, l'association et l'expression; la matiere est appropriee aux
divers regroupements d'eleves tant sur le pinn qualitatif que quanti
tatif. La preference est accordee aux methodes actives, intuitives
et constructives. Les realisations personnelles sont valorisees et
favorisées par la pratique d'occupations reliees aux centres d'inte
ret: tous les thoyens doivent etre employes pour repondre aux besoins
de dCcouvertes de l'enfant: dessin, modelage, chant, danse, theatre,
mime, jeux, excursion, etc.

Le systeme pedagogique de Claparede se rapproche certains
egards de celui de Dewey. Pour lui aussi, l'enseignement doit repon
dre aux besoins des enfants. Sa conception d'une pedagogie est de
caractere fonctionnel:

"L'éducation fonctionnelle, c'est celle qui prend
le besoin de l'enfant, son interet I atteindre un
but, comme levier de l'activite qu'on desire
eveiller chez lui" (Claparede, 1964, p. 7).

L'éducation fonctionnelle est fondee sur un desir (p. 9); la
premiere de ses qualitCs est d'attirer et de retenir l'attention;
mais cela ne suffit pas, il faut eveiller un desir, un interit, creer
un besoin et pour y parvenir s'edresser. aux tendances instinctives
sommeillant dans l'ame de chacun. L'appel l'intelligence ne vient
qu'en second lieu. Les raisonnements, demonstrations ne sont la que
pour soutenir le desir si par hasard ii vient a flechir.

Four Claparede (pp. 53-67)i la dynamique des besoins est une
chose compliquee._ Loin de se contenter de ne connettre que ce qui
est_suffisant la satisfaction de ses besoins du moment, l'enfant
desire _toujours en savoir davantagei il questionne, experimente,_mani
pule, depasse constamment la limite des nécessites immediates si bien
qu'il eprouve le developpement de son moi comme Lin imperieux besoin:
auSSitat alors qu'un besoin est satisfeit; il.est aussitôt remplade
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par un autre; de besoins primaires, on passe a des besoins derives
et ainsi de suite. L'organisme s'adapte constamment et de fagon natu=
relle.

"Le developpement de la vie mentale est proportion-
nel a l'écart existant entre les besoins et les
moyens de les satisfaire" (p. 57).

"Tout besoin qui, de par sa nature, risque_ de ne
pouvoir etre immediatement satisfait apparait
d'avance (...) tout besoin dont la satisfaction
exige l'intervention de Pactivite mentale (...)
apparatt d'avance" (pp. 60-61).

La conduite est dictee, psychologiquement parlant non par un
besoin mais par un interet, c'est-e-dire que toute action consitté
a atteindre la fin qui importe au moment considere. Le betoin, comme
tel, est incapable d'orienter la conduite.

Agir c'est choisir a chaque instant suivant la ligne du plus
grand interet. Le plus fort l'emporte; c'est le besoin le plus ur-
gent, c'est l'interet le plus intense qui domine les autres et emporte
la reaction parce que la conduite d'un organisme s'oriente toujours
vers la satisfaction d'un betoin, de ce qui lui importe, de ce qui est
dans son interet.

L'education fonctionnelle se resume a cinq lois (pp. 85-102):

- lci de succession genetique (ordre constant du developpement de
l'enfant par étapes);

= loi d'eXércice genetico-fonctionnel;

- loi d'adaptation fonctionnelle (l'action ici se declenche_lors-
cl u'elle est de nature a tatitfaire le besoin ou Pinterat du mo-
ment);

= lái d'autonomie fonctionnelle (l'enfant est un etre adapte AU* cir-
constances qui lui sont propres; son activite mentaleest appro-
priee a ses besoins et sa vie mentale con'itue une unite);

- loi d'indiVidualite (differences physiques et psychologiquet det
itdividus entre eux).

De ces lois, Claparede tire son principe de l'école active: pour
faire agir_un indivieu, ii faut le placer dans des_conditions propres
a faire naitre le besoin que l'action que l'_on desire _susciter a pour
fonction de satisfaire. _L'activité ett toujours suscitee par un be-
soin, par consequent un_acte qui n'est pas relie directement ou indi-
rectement a un besoin est _time chose_contre nature. Pour Claparedei
l'école traditionnelle réclame_ une "monstruosite psychologique" des
dleves parce qu'elle suscite des actes sans cause qui ne repondent
a aucun besoin (p. 156);
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La fagon de susciter le _begoin I l'école_est de_ recourir au jeu:
quelle que soit la tiche k_faire_accomplir a l'enfant, Si elle lui
est presentee de _telle maniere qu'il la pergoive comme un
est alors susceptible de liberer a son prof_it des tresors d'energie.
Le savoir Wa de valeur que pour autant_qu'il serve a ajuster l'action
et_lui permettre d'atteindre_ la satisfaction du desir_qui l'a fait
hattte. Le ptOteSUS édUcatif peut donc s'énoncer ainsi:

1) eveil d'un be_soin, d'ut intergt, d'un_ desir en metrant l'éleVe
dans une situation propre a susciter ce besoin ou ce desir;

2) déClenchement par ce besoin de la reaction propre a le satigfaire;

3) acquisition deg _connaissances propres 4 contx8ler cette reaction,
la diriger, a la COndUire au but qu'elle s'était propose.

11 s'agit de combiner le besoin_ et l'effectuatiOn (le_ Ors:Auction,
l'expression) pour réaliser l'activite dans l'acception le plUS com
plete du terme.

Pour Claparede (ploi; 165-166), qui dit souscrire entierement a
la these de Ferdinand Bruhot, l'enseignement de la langue doit porter
non sur les pbts et les fotmes verbales mais sur ce a quoi ils servent
et SUrtbut a quelS besOins d'expression ils peuvent servir. Le moyen
de rendre_ interessant cet enseignementi c'est de le_ pre_senter sous'
l'angle sOidotif dU besoin car c'est précisement le besoin_qui susci
te l'interit; l'homme parle quand.il a besoin de dire quelque chose
et il preCise la formej le choix et l'arrangement de ses mots selon
leg begoins spéciaux de la situation;_psychologiquement les choges
se passent ainsi: d'abord un besoin d'exprimer ou de communiquer_Unt
penSée, une idee puis ensuite la recherche (plus ou moinsrapide)
des moyens de satisfaire ce besoin d'expression. Les_ moyens d'ekpret=
sion devraient gtre groupes_ danslesprit suivant leg begOiti d'ék=
pression et non en categories formeiles sans valeur pratique aucUne.
Si l'eleve a besoin d'exprimer un passe_ou un fUtur,_Un dOUtd, une
maniere d'etre ou un nombre,_ le maitre lui fournit tbus_les moyens
permettant de formuler ces idees. Bien_que Brunot et Bali4 de
fendit les mgmes idees trente ans plus t80 n'avaient pas de preoccu
pations psychologiques ou_ pedagogiques, Claparede croit qu'ils ont
introduit "dans la grammaire le sens_de le vie": ils ont considere
la langue, non en ellemgme, maig_én_fOnction des besoins physiologi
ques, spirituels et SOciatix 4u'elle a constamment a satisfaire
(pp. 167-168);

Pour Freinet (dans Galisson, 1981, pp. 34-35), les besoins de
l'enfant paggent par la classe cooperative et l'exercice de la demo=
cratie. Leg techniques qu'il met de l'axant, le journal, l'imprime=
rie, leg fichég autocorrectives, la bibliotheque de travail scolaire,
la correspondence scolaire, le choix par la classe dt. meilleur texté
libre, etc., sont autant de =yens de stimuler l'interet de l'enfent
et de le socialiser. Les methodes d'apprentissage ne sont peg impoz
gee§ de l'exterieur mais plutOt remplacées par l'utiligation de l'ac=
quis correspondent aux atonnements de l'eleve.
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L'autogestion ou le "telf=government" de Decroly trouve un echo
aupres de Neil (1972), fondateur de Summerhill, l'ecole oil les eIeves
experimentent le "selfgovernment" sans contraintes, dans un climat
d'egalite totale.

"Les enfants, comme les adultet, n'apprennent que
ce qu'ils veulent_ (...) Let livres sont ce qui
compte le moins a l'ecold. Tout ce dont un enfant
a besoin, c'est de savoir lire, ecrire et compter;
pour le reste deS outils, de la pate A modeler,
des sports, du theatre, de la peinture et de Ia
liberte suffiraient" (1972, p. 39).

L'école ne repond pas aux besoins des eleves parce que la majeure
partie du travail qui_y est effectud n'est qu'une perte de tempt,
d'energie et de patience: on vole A la jeunesse son droit de jouer
en mettant de vieiIIes ekes sur de jeunes epaules: on manipule les
individus. Bon nombre d'adoIescents qui sortent det ecoles savent
beaucoup de choses mais ils sont des nouveaunes dans leur perspective
sur la vie parce qu'on leur a appris A "savoir" Sans leur permettre
de "ressentir"; ii leur manque le facteur emotif, le pouvoir de subor
donner 1a pensee au sentiment; il leur manquera toujours un besoin non
combIé.

3. La perspective technique

L'examen de la definition de besoin ne peut enfin ignorer les
points de vue de ceux qui ont dfini les objectifs et de ceux qui
ont etudie cette notion en vue de proceder A une analyse technique
danS un milieu educatif determine.

3.1 Les notions de besoin et d'objectif

La notion de besoin ne semble pas aussi difficild a definir pour
les speciaIistes americains. Comm on le verre, elle se resume comme
suit: Ia mesure d'un ecart entre ce qui ett ét ce qui devrait 'etre.

Cependant, subsiste egalement tine certaine confusion entre la
notion de besoin et celle d'objectif parce que les auteurs passent
le plus souvent d'un terme A l'autre sans les definir tout en leur
donnant plus ou moins le mgme sens: on va ainsi de "besoins" (needs,
wants), "desirs" (desires), "demandes" (demands) a "objectifs" (goals,
objectives), alors que les termes n'entretiennent pas une pure rela
tion d'equivalence. De plus, o:1 ne distingue pas toujours clairement
les objectifs educatifs globaux, les objectifs educatifs plus specifi=
ques, les objectifs pedagogiques et les objectifs de comportement.
Les propos de Besse (1980, dans Besse et Galisson, pp. 59 dt 130)
semblent donc tout aussi appropries dans ce casci: il toutient en

53
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effet que le passage des terms "besoins" A ."objectifs"_ met en jeu dea
operations qui semblent mal explicitées, qu'en realite_ ces concepts
sont mal mattrisés theoriquement et_pratiquement et que les operations
par lesquelles on_articule ces_notions ne_sont ni claires, ni eviden-
tes; en particulier_ en_ce qui concerne le passage _des _besoins aux
objectifs._ Xl setble_ donc opportun de distinguer les deux concep-
tions, celle touchant leS beSoinS et cellé visant leS objectifs.

32 Les etudes

3.2.1 Les travaux portant sur les objectifs*

Tyler (1950, p. 69), apres huit ans d'etudes sur les objectifs,
les definit comme etant essentiellement des modifications de comporte-
ment; en d'autres termes, les objectifs vers lesquels on tend doivent
entrainer les changements desires au niveau du comportement de l'ele=.
ve. Stufflebeam et alit (1971, p. 12) croient, pour leur part, que,
grace A sa facon de définir et d'evaluer les objectifs, Tyler a fourni
I tout le milieu educatif (l'enseignant, l'administrateur, l'elabora-
teur de programme, etc.), un moyen de juger l'ensemble de l'acte edu-
catif; sa démarche n'est donc pas centree sur l'apprenant, elle en
est de-centree pour s'attacher A l'ensemble des composantes du milieu
visa par les objectifa: leS educateurs, les programmes, les moyens
techniques, etc.

Selon Bloom et alii (1969, tome 1, p. 30), les objectifs pédago-
gigues sont des moyens par lesquels les eleves modifient leur facon
de penser, leurs sentiments et leurs actions: la formulation d'objec-
tifs pedagogiques doit tenir compte, entre autres, des besoins des
eleves, du niveau Je leur développement et de leurs interets.
classe les objectifs pedagogiques I atteindre en termes d'objectifa
observables (donc mesurables), hierarchises, couvrant trois domaines
(tome 2, p. 7):

- le cognitif (soit les objectifs qui insistent sur la mémoire ou
la reproduction de quelque chose);

- l'affectif (solt les objectifs qui mettent en_relief un sentiment,
une emotion ou une idee d'acceptation ou de refus);

- le psychomoteur (soit les objectifs qui mettent en relief l'habilete
musculaire ou motrice ou un acte nécessitant une coordination neuro-
musculaire).

Ii s'agit de classifier les comportements attendus des eleves, c'est-
A-dire les fagons de penser, d'agir ou de sentir de chacun d'eux une
fois qu'ilS ont requ une forme d'instruction determinee (tome 1,
p. 15).11

* Leg definitions examinees ici ne sont pas necessairement fournies
par des Americains.

5 4
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Pour Mager (1962; pp. 10-12), un objectif c'est la communication
d'une intention, la meilleure etant celle qui exclut le plus grand
nombre possible de variantes par rapport A l'objectif final. L'enoncé
d'un objectif, qui consiste ev un ensemble de mots et de symboles,
decrit le comportement attendu de l'eleve; l'objectif est atteint
lorSque le comportement voulu est manifeste. Mager souligne l'impor
tance de préciser clairement le comportement attendu, les conditions
danS leSquelles ce comportement doit normalement se manifester, de
meme que les criteres acceptables de performance. Les objectifs de
comportement qu'il definit portent presque exclusivement sur l'aspect
cognitif.

Gorosh (1970a, pp. 67-83) definit deux types d'objectifs, soit
les objectifs A court terme (mattrise de microetapes) et des objec
tifs A long terme (mattrise de l'ensemble des connaissances requises
identifiees par l'analyse des situations). Comme Mager, Gorosh preco
nise l'importance de definir des objectifs clairs et precis. Dans
le domaine de l'enseignement des langues,il suggere une etude syste
matique des situations linguistiques du milieu en procedant:

A un inventaire des situations linguistiques courantes dans la so=
ciete;

A une analySe systematique de ces situations et de leurs compoc)ntes
linguistiques et extralinguistiques;

A une evaluation de la nature et du_degre de COnnaisSanCes requises
pour fonctionner dans une situation donnee.

Galisson et Coste (1976,_p. 381)_ definissent les Objectifs en
termes de teches A accomplir, de capacites A montrer, de comportements
a mattriser;

Hameline _(1983, pp. 42-51) considere que le mot "objectif" est
Uri "balad-6Ut d'images" et reproche notamment I Mager (1962) d'entre
tenit_l'ambigulte_ A propos du terme plat& que de la dissiper_. Pour
lui, lk tetMe "Objectif" est_marque par ses_ origines militaires et
Managetiales; il se rattache A Ia theorie des systemes qUi cOnStitud
und approche moderne de la globalite:

"l'objectif,_ o'dkt_ te qui permet de constituer
en sygtemé les elements d'une operation volontai
re: entrée res.sources contraintes stragte
gies evaluation" (O. 50).

11 vehicule les valeurs modernistes, d'OU la priorite dU iationneli
la confiance dans le developpement technologique, dans les capacites
d'organiseri_de gouverner des capacites humai_nes; le terme sert ega7
lement d'embleme a ufte theorie des pratiques humaines qui veut donner
l'impression de _l'absence_de _sentimentalite et d'une "scientificite"
capable de resultata._ Objectif fait plus precis, plus efficace; plus
realiste, moins idealiSte_Ou_utopiste que d'autres mots_qui vehiculent
le Mame Seng comme _"but", "dessin", "fin", "objet", "visee"; Enfin
le terme intrOduit dans le champ de l'éducation Ia mentalite manage
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riald ét Conduit a la traiter comme une production humaine complexe
SonthiSe Auk themes lois et_ exigences que toute productidn dont les
MOyeriS ne_sont pas illimites et dont les resulats doivent etre opti-;
mises en fonction d'exigences multiples et parfois contradictoires."

En didactique des langues secondes, les opinions convergent en ce
qui touche la place des_ besoins et des objectifs; on pourrait citer
tous les fonctionnalistes de la derniere decennie qui Soutiénnent
que la logique_ commande que les besoins soient determineS puiS que
les objectifs soient fixes en rapport avec les demandeS deS appre-
nants, les deux operations etant etroitement liéeS; on insiste
(Wilkins, 1976, p. 70 et Coste, 1976, p. 50, entre Autres) Sur la neces-
site de tenir compte des "besoins _langagierS" d'abord pour passer
ensuite aux objectifs. Raasch (1978a, p. 42) resume assez bien le
point de vue des didacticiens lorsqu'il écrit: "la priorite doit etre
donnée a l'analyse des besoins et en s'y fondant aux definitions des
objectifs d'apprentissage."

Leg pointS de vue ne
de proceder A une analyse
certains auteurs preferent
ensuite s'ils correspondent
tifient les besoins d'abord
avec ces besoins.

sont pas aussi _unanimes lorsqu'il s'agit
technique de besoins en _milieu scolaire:
definir d'abord des_ objectifs et verifier
ou non a des besoins_reels, d'autres iden=
et fixent ensuite les dbjectifs en rappott

3.2.2 Les travaux visant l'analyse technique de besding en milieu
scolaire

Sweigert (1968)_ croit que lanalyse_des_besoihs tonSiSte a exa-7
miner jusqu'l_quel point des besoins varies deterthineS par la Sdeiété
ne sont pas satisfaits en comprarant_les_resultatS attendUS deS eleves
a ceux qu'ils obtiennent; il y_a lieu_de donner eh-Suite Un ordre de
priorité aux besoins insatisfaitS_ en leS hierarChiSant. Le facteur
important a envisager _est "l'ampleur" de l'oppoSition entre ce qui
est attendu et l'apprentissage_lui:-mgme. _LorSqU'il est_question d'ob-
jectifs éducatifs; il croit (1974, pp. 1=2 et 1975, p. 1) que deux
aspects doivett etre COnSideres:_ la situation dans laquelle les indi7
vidus vont se trouver_un jour,_A un moment donne, puts les objectifs
souhaités daus dette situation eventuelle.

Lee (1973; p. 28_) Constate que la definition de besoins éducatifs
be tepbge pas_ sur des donnees sares on sur une reelle convergeute
d'Opinions. Selon lui, la definition des besoins vise les buts qué
les _enfants doivent atteindre pour faire face au monde de detaiu.
Examiner des besoins conssre donc A chercher _les objectifs hbh ehdbte
realises et A les identifier: alors de comparet Ce qui
est (ou serait) desir avec ce qui existe ou qui est _realise preSente=
ment: le besoin educattt r4sulte finalement de l'opoiticiti entre
ces deux etats de faits; PourLee_comme pour SWeigert, léS beSoins_ne
Sönt pas definis une fois pour toutes; 11 s'agit au Conti-Aire d'Un
Orocessus continu.
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Pour Popham (1972, p. 23, cite par Coffing et HutchiSon, 1974,
p. 4), ii ne s'agit pas de proceder a une comparaison, maiS plutat
d'établir la difference entre le resultat escompte par l'apprenant
et ce quoi il arrive dans les faits.

Beehr et alii (1977) prefarent s'appuyer sur Maslow pour definir
les besoins et Gardner (1975), dans _son modele d'analyse, choisit
la definition de Murray. Morgan (1975) croit qu'une analyse de be
soins debute par le choix d'objectifs (goals) educatifs qui seront
enterines ou rejetes selon les informations recueillies. La defini
tion qu'il fournit se retrouve a cette époque peu pras chez tous
ceux qui procadent a une analyse technique des besoins:

"An educational need is defined as the discrepancy
between desired educational goals for students
and the actual performance of students in the
schools. Needs are defined according to the dif
ference between what students are actually
learning and the desired results of their school
experience" (p.2).

Pour lui, on dolt etudier les besoins des etudiants et non ceux des
administrateurs ou des enseignants. La demarche conSiSte a recueillii
le plus grand nombre d'informations susceptibleS de representer les
interats et les preoccupations de ceux qui sont coucernes par le pro
jet educatif (parents, administrateurs, enseignants, elaves) sans
jamais perdre de vue les objectifs fixes au depart. En somme, l'ana
lyse des besoins sett a enteriner des objectifs definis a l'avance.

Dick et Carey (1977, p. 53)_envisagent differentes façons de de
terminer deg objeCtifs (goals) pedagogiques:

a) soit qu'on demande a_ ceux qui vont procedet_ a
l'analyse d'elaborer d'abord un modele apptöptie

b) Sbit qu'on procede a l'analyse_apres avoir examine
toutes les donnees et les informations disponibles
ce sujet;

c) scat qu'on presente au_responsable de l'analyse un
resume de besoins pédagogiques eValues a partir
d'étudeS anterieures et qu'on lui demande de choi
sit leS Mieux adaptés au milieu;

d) soit enfin qu'on _fournisse _au responsable une
liste complate_ d'objectifs pedagogiques a partir
desquels il doit tonstruire toute la demarChe.

Les modales d'analyse proposes par ces auteurs seront_ekposes AU Cha
t''.te suivant. Il s'agit simplement de montret _ici_ la difference
de perspective dans laquelle les besoins SOht envisages en teat que
notions selon qu'on privilégie I'une ou l'autre de ces detharches.
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Dans le modele de definition des objectifs pedagogiques publie
par la commission de planification en education (Phi Delta Kappa,
1973; pp. 15-20), leg auteurs procedent, e bien des egards, de la
mime maniere que les reSponsableg d'analyses techniques des besoins:

a) determiner les objectifs selon un ordre hierar=
chique;

verifier Si les programmes utilises correspondent
aux objectifs;

c) elaborer de nouveaux programmes pour repondre
aux objectifs redefinis.

La demarche doit etre consue de telle sorte que chaque eleve puisse
atteindre les objectifs determines et que, par consequent, ii y ait
"Fatisfaction" des objectifs.

Les auteurs utilisent indifferemment les termes "goalS" et "ob.=
jectives" sans etablir de distinction entre les deux termeS, pAS plus
qu'ils n'expliquent comment, une fois les "objectifs" mis en ordre
de priorite, on arrive aux "besoins" du milieu (needS of diStrict,
appeles aussi desires) qu'il faut ensuite "traduire en "objectifs
de comportement".

On note la mime imprecision_chez 'Klein et alii (1971, pp. 1-8)
qui_parlent d'objectifs (goals_and/Ot objactives); d'objectifs educa
tifs generaux (educatiotal gOals_and objectives); d'objectifs de com
portemett (behaviotal objettives) sans les definir ou etablir de dis
tinctions ettte leS terthes bien qu'ils les jugent indispensables A
l'analyge deg beSOinS d'an milieu Selon ces auteurs; l'objectif
consiste en la description de ce qui sera peatetre realise dans_un
milieu pat_tepputt ce qui devrait etre realise. L'analyse des_be=
SOinS Se reSuMe au choix d'objectifs puises dans un catalogue d'objed-
tifS; de thdik est évidemment lie aux attentes du milieu vise.

Coffitg et Hutchison (1974; pp. 3-9); tantent de_se situer par
rapport aux differents modeles conceptuels de la _tiOtiOn de besoin.
IlS ditent, entre autresi Hall (1962) pour qui_la "recherche_sur leS
besoins" donstitue un des elements de l'ensemble d'une problematique
at qui definit le besoin comme un matque, ut souhait,_ une demande;
Ut desir ressenti par un individu ou ut groupe tOtialo Kaufman (1972)
qui envisage l'analyse des besoins comme partie ittegrante d'une de
marche systemique de planificatiot, Kotler (1972) qui fait entrer
l'analyse des besoins dans le champ de_la recherche en marketing;
et Cronbach; Suppes (1969) qui la pladént dans delai de la
prise de decision;

Contrairement a Bruner _(1965)_qui tette d'établir une distinc
tion entre begoin et Objedtif,_ Coffing et Hutchison soutiennent que
le terme "besoit" fait partie d'un vocabulaire plus vaste qui englobe
"objectif" (goal), "inténtiot"; "probleme", "demande"; "deficit";
"attente", "guuheit", "aspiration", "desir" et autres; Le besoin
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dolt etre defini en fonction du statut desire et en fonction d'une
analyse des besoins d'un milieu. Dans cette perspective, le besoin
est un concept faisant partie d'un ensemble d'elements souhaites;
c'est le concept "de ce qui devrait etre". Cette definition n'exclut
paS l'element "difference" (discrepancy definie par la difference
entre ce qui devrait etre et ce qui est) qu'on retrouve en general
dans les donnees portant sur cette question. La satiSfaction dea
besoins est liee a la situation actuelle parce que c'eSt partir
de celleci qu'on peat Jager d degré de satisfaction atteint compte
tenu des attentes envisagées.

Ce sont les personnes en tant qu'individuS ou en tant que groupe5
qui manifestent des besoins. L'analyge determine donc "qui" a besoin
de "quoi" et ces deux aspectS sont inSeparables. Le besoin est tou
jours celui d'une personne et ii faut quelqu'un pour l'identifier
(a definer). Il peut S'agir d'experts, mais aussi d'autres inter
venants tels les adminiStrateurS, les enseignants, les parents, des
employeurs, etc. LA quettion fondamentale reste a savoir "qui" difi
nit les besoins et l'analyse tient necessairement compte de celui
qui a des besoina, des besoins euxmemes et de celui qui 1es definit.
Le choix du responsable de l'analyse s'avere "crucial" si on veut
que leg resultats reposent sur des donnees sares, pertinentes et uti=
les.

Le$ dernierS auteurs etudies icii English et Kaufman etStufflebeam
et alii, eitVisagent la _definition des besoins dans le cadre d'une
apProChe SStemique. Leurs modeles considérés thhite deg Classiques
seecint analyses plus longuement ultérieurement dant le préSenttraVail.

Stufflebeam et alff (1971; p. 38) tthieht qué let milieux educa
tifs sont tres conservateurs et répugnent AUX changeMents. Deux for
ces s'y affrontent: celle qui Vieht de l'interidUr_ et qui touche les
objectifs a atteindre quel que Soft le degre d'explicitation de ceux
ci et celle qui est exterieure aU Milieu et qui resulte des pressions
sociales, culturelles et _tethhOlogiques de ce milieu (c'est cette
derniere force qui_en realité deterMine les objectifs). II_s'agit de
ne pas _obeir_ aveugleMent_a Ces pressions et de mesurer la difference
entre les objettifS ViSéS e_t la performance atteinte (aspect con
gruent); d'autte _part, on doit envisager des solutions originales
pour repondre aux beSdinS sociaux et culturels futurs (aspect thhtih=
gent)

QuelS que soient les besoins exprimes ou non, l'approche de
Stufflebeam est de type systémique et elle se situe toujours dans
und perspective de changement (p. 52). La premiere etape consiste
a prendre conscience du(des) probieme(s) et d'enviSager une decision
ou un eventuel changement. La definitlon deS beSoins se situe donc
dans un processus global d'évaluation.

En 1969, (pp. 1-6), Kaufman et Harah Soutiennent qu il est dif
ficile, sinon impossible, d'élaborer un programme qui réponde aux
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besoins et aux aspirations d'une societe si les objectifs de ce pro
gramme n'ont pas ete clairement definis (p. 13). Les programmes doi
vent obligatoirement repondre aux besoins (Kaufman souligne) d'un
milieu donne tout en etant adaptes aux composantes economiques et
sociopolitiques de la societe. Il est faux de croire que ce sont
seulement les programmes qu'il faut changer lorsqu'il est question
de repondre aux besoins de la sociét4 (ibid.). L'identification des
besoins et la definition des objectifs doivent tenir compte de l'en
semble des besoins de la societe mais aussi des individus qui la com
posent. Les auteurs croient qu'il y a autant de definitions du con
cept de besoin que de personnes qui en parlent. Pour eux (p. 4):

"A need is defined as the discrepancy between 'what
is' and 'what should be'."

Lorsqu'il est question de besoins, on ne saurait parler du Salai=
re des enseignants ou de l'augmentation du nombre d'éducateurS, paS
plus que de l'affectation du personnel: il eagit la de moyens pour
repondre aux besoins identifies et non deS beSoinS eux--4emes. Ils
preconisent des lors, une approche systemique qui permet d'identifier
les besoins, de les hierarchiser et de recueillir toutes les donnees
possibles susceptibles d'éclAirer leS analystes. Le processus d'ana
lyse des besoins est continu, sujet a revision constante, a critiques
et h nouvelles definitionS mais la pertinence de l'analyse ellememe
n'est pas a remettre en question sinon c'est la confusion, si ce n'est
la controverse, en education.

En 1972 (p. 49), h sa definition, Kaufman ajoute:

"(...) If there is- no difference between where
we are and where we should be, then we have no
'need'."

En 1977a (p. 61), il precise sa definition:

"On the one hand, heed is conceived of only as a
noun 7 as a gap between current outcomes and
desired or required outcomes. On the other; the
term is used differentially; sometimes referring
to_ an outcome gap, and at others to a process ot
solution gap."

En 1979 (p; 8), English et Kauftah tompleteht la definition ainsi:

"Need is a gap between current outcomes or outputs
and desired (or required) outcomes or outputs."

Ce peut itre aussi, ajOutentils (p. 37):

"A gap between 'what is' and 'what should be_ ih
terms of results; not processes or conditiOnS."

Etfin, il existe une troisieme difference dans l'utilisation du terme
besoin (p. 59):

6 0
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"Some use it as a gap _in outcome, Sbite AS a gap in
desired processes and/or sOlutionS, and some as
both."

Mai§ on peut l'envisager comme etant (p. 343):

"The measurable gapt_or discrepancy between current
results and desired/required results. It is not a
gap in processes, or means, but a gap between
endS."

0'6-St donc A partir de ces d4finitions qu'ils élaborent leur
modele d'analyse systemique des besoins (1979) décrit au thapitre
SuiVarit.
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Notes - Premier Chapitre

1; (p; 5)

Ce groupe d'experts forme en 1971 et reuti par le comité de_l'édUta=
tion extrascolaire et du_ developpement culturel_ du "COnSeil de la
cooperation culturelle" oriente sa demarche selon les prit-cipeS diked=
teurs suivants:

1) le_ SyStetie_crenseignement _qui resultera des travaux devra 'etre
ake SUr_l'elaVe et considerer la question linguistique du poitt
de vue de l'eleve d'abord, le mattre n'etant qu'un agett data le
processus d'apprentissage;

2) le _systente devta 'etre operationnel et oriente vers les besoins
de la societe et de l'individU.

Des 1972, paraissent une serie d'études découlatt de ce tehdet:

1) Uh hibde1d pour l'analyse des besoins des apprenants par Richterich;

2) une description de l'orgatisation fonctionnella ét CohdeptUelle
des programmes du "tronc commun", c'est-a-dire deS éleMentS lin-
guistiques nécessaires aux eleves, quel qUe Si:at leur but, signee
par Wilkins;

3) un contenu linguistique d'un
tication ecrit par van Ek.

Ces documehtS precedes tl'Un expose du directeur du projet, J.-L.M.
Trim, sur_leS principes de base d'un systeme d'unites capitalisabies
Soht publiés par le_ Conseil de la Cooperation Culturelle (C.C.C.)
SOUS le titre: "Systeme d'apprentissage des langues vivantes pat lea
adultes" (1973).

Depuis, grace_ a la collaboration de plusieurs institutions officiel-
les; semi7officielles,_publiques et privees, le programme s'est elargi
et la recherche poursuivie.

Dans la perspective d'elaborer un programme cohereht d'apptehtiage
des languesi_debouchant sur un objectif de tditiMUhideti-oh afihii lea
experts proposent d'abandotter _l'objectif qui tOtSiSte h conduire
l'apprenant du debut a la fin d_'_une_ diStiplite ét de tenter plutat
d'identifier un certain nomOre d'objectifS Coherents, restreints et
adaptés aux besoins de communication de l'apprenant; Ce genre de pro-
gramme qui debouche sur un objectif de communicatiOn est une unite.

De 1971 A 1979, une des principales Caches du groupe CdhSiSte_a défi=
hir les principes pouvant presider a l'elaboratiot des ittite. La
construction d'une unite suppose les operations suivahtes (Triti, 1979,
pp. 9-10):

a) detertiter ce que l'apprenant aura besoin de faire en utilisant
le_lehgUe phut communiquer dans les situations réelIes o6 il est a
pr4voir qU'il se trouvera engage;

premier seuil d'aptitude h la COMITIU-
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b) deterMiner les connaissances et les aptitudes qu'il aura besoin
d'acquerir pour pouvoir agir de la maniere requise;

c) définir; de le, des objectifs d'apprentissage operationnels;

d) evaluer les caracteristiques de l'apprenant;

e) inVentorier les ressources de l'institution concernee et elucider
léS contraihtes qui pesent sur son fonctionnement;

f) modifier au besoin les objectifs a l'analyse de l'eVAlUatiOn deS
ressources;

g) preparer le cours en tenant compte de la gradation des objectifs;
deS methodes d'enseignement et du rOle des enseignants;

h) dispenser le cours et contr8ler les progres des apprenantS;

1) gvaluer les rgsultats et l'efficacité du cours.

Pour definir les besoins, le groupe est parti des operations langagie
res Auxquelles l'apprenant doit participer pour communiquer avec les
differents publics (voir egalement le rapport sur l'evaluation des
etudeS theoriques commanditees dans le cadre de ce Projet dans "Lan
gues vivantes", 1981).

2. (p. 5)

La notion de besoin envisagee par les didacticiens canadiens etant
largement inspiree du courant europeen ne fait pas l'objet d'une des
cription dans ce chapi're mais sera presentee ultgrieurement dans
ce travail An mgme temps que les applications auxquelles elle a donng
lieu.

3. (p. 6)

Voir b) la perspective psychopedagogique dans ce chapitre oi cette
question est traitee plus en profondeur.

4. (p. 6)

Pour Cazeneuve (1975, cite par Galisson et Coste, 1976 0. 69), "le
sociologue et l'économiste voient dans_la notion de besoin un proceS
sus qui tient aux structures de production et aux structures soCialeS.
Les besoins d'un bien ou d'un_ service ne se manifest_ent que pour au
tant que la production de ce bien parait possible a 46heance proche".
Dans les aocietes de_consommation 14 publiCite sert e susciter les
besoins et A les diriger vers des modes de satisfactions prevus par
le systeme de production.

Dans une etude critique sur l'economie politique du Signe, Baudril=
Lard (1972, p. 7)* affirme qu'une analyse de IA logique Sociale qui
regle la pratique des objets ne peut etre qu'une analyse de l'ideolo

* Voir ggalement Baudrillard, 1969.



gie de la consommation. Cette analyse met en evidence le depassement
d'une vision des objets en termes de besoins pour montrer la priorité
de leur valeur d'usage. "Nous croyons en la 'Consommation': nous
croyonS en un sujet reel, me par des besoins et confronté a des objets
red1S, Sources de satisfaction" (p: 59). Or, ii faut deconstruire
leg notions d'objet, de consommation, de besoins, d'aspiration parce
que toutes les theories possibles des besoins, plus ou moins indexeeS
sur ces categories d'objets, sont denuees de sens (p. 69). "Tout
ce qui parle en termes de besoin est une pensee magique" (ibid.).
En tant que besoin fonctionnel, la faim n'est pas symbolique parce
que son objectif (Ia nourriture) est non substituable. MaiS gi manger
satisfait une autre pulsion et devient un subStitut nevrotique au
manque d'amour, le paradigme fonctionnel fait alorg place au peradigme
symbolique et la difference s'installe. La faim ne Se Signifie pas,
elle s'apaise; le desir, lui, se signifie au long de toute chatne
de signifiants. Du moment oil le desir Signifid manque, absence sur
laquelle viennent s'inscrire les objets qui la signifient on peut
parler de substitut symbolique. C'est alorS qu'il faut prendre les
objets pour ce qu'ils sont et s'ittérroger sur la notion de besoin
(ibid.). "On voit qu'une 'theorie des besoins' n'a pas de sens: il
ne peut y avoir qu'une theorie du concept ideologique de besoin"
(p. 83). De meme, une reflexion sur la genese des besoins est a7.ssi
peu fondee qu'une histoire de la volonte: ii s'agit la d'un faux pro-
bleme comme il s'agit d'une fausse dialectique. La science économique
recuSe la dichotomie entre les besoins primaires et les besoins secon=
&Ards parce que pour l'economiste ce postulat est manipulable, mysti=

il est la proie du social et du culturel: en effet, en conju=
ra _ le socio-culturel dans les besoins secondaires, cela permét de

, exer derriere l'alibi fonctionnel des besoins=survie, un home-
est-pv_e fonde dans Ia nature (p. 84). Les besoing ne Sont paS du
tour conwe le 5outient la these naturaliste/ideald line force innee,
infur- unE, ar:.etence spontanee, une virtualite anthropologique, mais
"une -tduite dans les individug par la logique interne du
systae", NutrPc.ont dit: ii n'y a de besoins que parce que le systeme
en a n (p.

( 97.5 6. 2) maintient que le concept de besoit apparatt tela=
tivement ar:cptable dans le domaine economique_mete s'il egt itider=
taini sujtA a confusions et a interoretatiots distOrSeg et od Pen=
eemble_dee 7A-ci;ieme: souleve est source d'und treS grande per-
ple...xite. 11 est ambiEu dans sa_ nature et Seg _tOrittidriS de MeMe que
dans ses reguLtats (p; 237). Il pose un certain nOMbre de questions
qui laissent les theoriciens incertains (ibid.):

exiSte=t=il ou bien n'est-il qu'un_simulacre?
S'il dkiSte, procede-t-il du desir?
ne lé_precede-t-il pas?

fonde-t-il pas la valeur?
comzent evolue-t-il?
est-il donne? comment? come force, OU COmme
th4diaLion?
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doit-il etre reconnu dans son statut scientifique
ou ecarte?
releve-t-il du physiologique ou depend=i1 du
social?
est-il de I'ordre du quotidien ou dP celui du
pathologique?

"rien, pour le moment ne nous permet de repondre
clairement".

Le besoin n'est pas une donnee premiere et doit s'anlyser en une com-
binaison d'élements: desir et croyance qui relevent tous deux de la
pSychologie intermentale (p. 212).

SeIon Albou_(p; 222); presenter une_nouvelle definition dü concept
de besoin y en _a des dizaines_; éSt Sans grand profit;
mgme si le "flou" terminologique dans lequel ii baigne n'est pas sans
provoquer un certain _agacement._ _II faut se rappeler que quelqu'opi-
nion qu'on se faSse de la realité sous-jacente au besoin; ce vocable
existe, 11 egt largement employe et il semble apparemment compris
(p; 223);

Si on s'interroge sur l'extension du _concept de beSdin; on pOse le
probleme de la taxonomie; I cet igard, Albou_suggere_ de Se referer
a la liste des besoins_ que_le Dr Size* a_recenses_dans les catalogues;
on y trouve (p; 227):chez Garnier*_ (1852), 27 beSoins distincts;
12 chez Ribot* (1917); _26 chez Drexler* (1917);_14 Chez Dumas* (1937);
44 chez McDougall* (1935), 38 _chez_ Dunlap* (1934-1945) et 41 chez
Murray* (1938), y a la de tres grandes divergences; D'autres
auteurs_ suggerent des_ regroupemern.s dichotomiques (p; 228): on_ aurait
ainsi des besoins_ primaires_ et des besoins secondaires; des besoins
de_ survie et des besoins culturelsi des besoins matériels_et des be=
soins spirituels; des besoins viscerogeniques _et des besoins pey-cho=
geniqueS (Murray); des besoins immediats et des besoins attifitielS
(Tarde), deS besoins absolus et des besoins relatifs (Keyhee), dee
besoins indi.viduels _et des bescins colIectifs, des besoing=étetS et
des besoins-objets (Chombart de Lauwe), des besoins ittatiOnnelS et
deS beSoin, rationnels (ReynauId);

D'autres _avturs preferent rapporter les besoins_ a leur _fonction;
les criteres se raMenent alors a l'état de l'organisme (HeSS), áu

1507irsuivi (Freud;_Maslow) ou aux activites (Cattell):. L'Un_deS
-ttAl.igues le plus recents est celui_propose_par le Dr Bite qui die=
L:tigue qUdtre grands groupes de besoins (p. 228):

- les besoins sitotiques: generaux (plaisir; survie, mort) ou spéciaux
(iscerogéniques en rapport_ avec les appareils nutritionnels; re=
productionnels, :rotectionnels; etc.);

- les besoins relatifs aux personnes et aux groupes;

Au.eurs cites par Albou.
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= leS besoins relatifs A la vie mentale (intellectuels; esthetiqueS,
ethiques; de loisir);

= ii.s besOins Operatoires: physiques; manipulatifs; ludioues.

Au terme de son examen sur la taxonomie, AlbOu conclUt qUé la tenta
tion classificatoire; si elie est admissible pour_explOrer l'ektension
du concept, doit_itre tepussee_dans la mesure oon veut le compren
dre. Ii faut plutOt examiner _les caractereS dU bésáiñ. Le_concept
doit itre fonde sur ut systeme de besoins qui comprend quatie elements
(pp. 229-237):

a) la subjectivite: le besoin est immanent et non exterieur a l'heitottié .
Ii implique un sujet sans lequel 11 n'y aurait _pas de beSOih.
Certains besoins sont_identifies; d'autres non. Pour_ patlét deS
besoins; on ne doit pas :'une hierarthie, mais_de le SitUa
tion sociale; voire p01 l'autorite c-UllettiVe; par
le biais de la en_ compte leS beSoinS: "les
normes sociales peuvent 4 :tioriser, le beSoin=dtit s'ins
taurant comme reflet l ce xterieure; d'Une netessite
objective" (p. 230); .adhesiov personnelle reSte indispen
sable; on suppose la prse .:.;:_conscievic,-3. Si le besoin est satis
fait; ii cesse d'etre ?ertui s'il est frustre; ii devientcompulsif;

b) la necessit4: le propre du besoin c'est qU'il s'impOSe A l'irldiVidU
qui ne saurait_y_echapper. II est_de l'ordre de te qUi eSt in6=
lvttable et_ permanent;_ Evaluer un besoin c'est mesurer Une forte;
c'est determiner le degre d'urgence et par suite de necessite.
Cela suppose_cependant une certaine_fiXite deS_ besoins et mime
si des echelles de valeur de_la societé ont pu itre'etablies; il
y a un caractere du besoin qui complique et compromet sérieusement
son examen: il s'agit de sa plasticité;

6) la plasticite: les besoins sont loin d_'etre figeS. Ctdird que
la satisfaction_retabjit_un oUbliet que la SatiS
faction est bien souvent dans Pactivite beaucoup plus que dahs
ses consequences; Bien _stir; la finalité dU beStiih_ eSt de tendre
a sa suppression; mais la satisfaction_n'est jamais absolue; ni
durable;_ Les_besoins reapparaissent; ils evoluent et se trans
forment_suus l'influence_de_circonstances. De plus, affirmer que
les bes_oins sont transferables du point de vue psychosomatique
est peutetre une tOmparaison ingenieuse mais parfaitement inade
ciliate.. Les besoits,_cmme motivationsi_n'ont pas A etre considdrés
du point de vuk pathOlOgique et deuxiemementi ils changent; sans
autun doute, tais "lentement" en fonction des rapports de forces
et aussi de l'experience vecue; de l'éducation; de l'intensité;
du rythme des satisfactions: "aucun n'est permanent; mais beaucoup
sont stables" (0. 234);

d) l'organisation: le besoin est _une mediation: il est en relation
avec le monde et l'iridividu et dans celuici avec tous les segments
de comportement qui definissent la_conduite. Il procede de l'envi
ronnement mais ii _thatige zussi l'environnement; il profite des
circonstattes mai ii les modifie; il tend a la satisfaction mais
il en natt.
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Pour Albou (1975) enfin, l'étude des besoins ne prend son sens que
dans le cadre d'une reflexion sur les motivations (p. 223) parce que
le concept comme tel paratt insuffisant et ne peut prendre sa signi-
fication veritable que dans le cadre d'une theorie de la conduite;
vu sous cet angle, il n'est autre qu'une specification de la motiva-
tion et c'est pourquoi l'approfondissement de la notion de besoin
conduit directement A l'etude des motivations (p. 238); la conduite
humaine n'est pas aleatoire, elle s'organise et s'oriente vers un
but: 1e besoin mesure en somme l'effort qu'on est dispose A fournir
pour y parvenir.

11)our Fontanel (1978), le concept de besoin, en economique, charrie
toujours son lot d'ambigultes, de confusions et d'équivoques. "Si
toute theorie economique inclut necessairement une theorie des be-
soins, il est curieux de constater l'incroyable indigence des etudes
portant sur le fondement meme de l'economique: trop peu d'études por-
tent sur l'analyse des besoins. Ii y a lieu de distinguer deux types
de besoins: les besoins directs (qui participent a l'essence de l'hom=
me, qui sont immuables, mais dont les moyens de satisfaction varient)
et les besoins indirects (qui se presentent comme les resultata de
l'action des hommes pour combattre la rarete: le travail, lea biénS
fabriques et les satisfactions non marchandes). Und tend conception
nous conduit A affirmer la nécessite d'une analyse en termes de sys-
teme des besoins. L'homme n'est pas necessairement une machine A
travailler, et il peut rechercher d'autres satisfactions que celles
deg Seuls besoins économiques: 'le toujours plus n'est phis necessai-
rement le mieux'".

Voir a ce sujet également les articles de C. Toulon, de H. Nolleau
et de S. Laurent dans Economie et Politique, 1967 qui portent tous
sur la notion de besoin.

5; (p; 7)

Le modele elabore par J. Munby, qui sera presenté au chapitre suivant
portant sur l'analyse, appartient aussi A la seconde categorie.

6. (p. 11)

La question de la motivation sera developpee davantage ulterieurement
dans la perspective psychopedagogique.

7. (0. 18)

Il_esr A toter_qu'on ne retrouve pas de donnees concernant des "be-
soits langagiers" dans les publications qui portent_sur l'enseignement
de la_langue_maternelle. Selon Gagne (1979, pp. 98-103)i nulle part
dahs la_litterature ne traite-t-on ou ne fait-on allusion au concept
de beatiins Jangagiers en enseignement d'une langue maternelle; con-
tteireMent_A Galissoni il ne voit guere la pertinence d'établir des
Objéttifs d'enseignement pour repondre A des besoins langagiers gene-
raux qu'auraient des adultes dans des s_ituations de communication
courante lorsqu'il est question d'enfants du priffiaire ou du secondaird
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etudiant leur langue maternalle; 11 ne lui semble pas davantage per-
tinent de fixer les objectifs_etles contenus de l'enseignement en
fonction des postes_ ou des_ fonctions professionnelles Specifiques
que les eleves seront appeles A occuper ulterieurement; telle qu'elle
existe en langue ;econde, la conception des begoinS langagiers n'est
pas transposable en langue maternelle: cetté tranSpoSition s'avere
impossible au niveau de l'enseignement general et inutile au niveau
de la formation specialisee.

8. (p. 26)

RogerS (1969, p. 104) soutient les mames arguments et croit que l'édu==
cation qui repond aux besoins du monde actuel est celle qui eSt basee
Sur la "facilitation au changement et a l'apprentissage" et non sur
un savoir appele de toute fagon a 'etre depasse tres tat.

9. (P. 33)

Le tableau suivant illustre la perception de Maslow (1954, chap. =8)
sur les besoins:

Ordre InferieurA

Tableau 1

Hierarchie des besoins

Superieurs

IBeSoins de JEèsoins de se-IBesoins d'a- IBesoins de IResoins de
ISurvivance JU curite_ou be- Iwcur ou seule-Istat't ou be= IrealiSation
Ibesoins fancla- soins d'assu- Iment d'appar- Isoins d'estimelpersonnelle
Imentaux rer la protec-Itenance

tion

Satisfaction Il'eau; l'air l'argent_en ;la reconnais- Ile poste, le ll'accomplis-
des besoins Ila nourriture Ibanque, l'en- Isance du grou-lrang social; Isement, la
par certains Ile vatement 1reposage, lesIpei la parti- lies decors- Irealisation
elements tels Ile gite Ipargnes, les Icipation Itions; l'esti-Ide tbUt lé

aSSUrances I Jme de soi Ipotentiel

10. (p. 34)

Rivers (1960_ tout particulierement et Bibeau (1982)_ont etudie en
profondeur cette_question et analyse les recherches portant sur l'at-
titude cc la motivation.

ii (13 43)

La formulation precise_d'objectifs_ne va_pas sans difficultes. Selon
Atkin (1968) et Raths _(1968); un des prObleMeS Vient du fait que les
educateurs,_ en general; s'en tiennent tra0 I des objectifs vagues
sur lesquels ils reviennent friiquemment. D'autres auteurs, dont Taba
(1962 a et b), Tabs et Elsey (1964),_Gagne (1965 a et b); Kaye (1969),
Lindvall (1967), entre autres, ont elebdre deS Objectifs dont certains
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depassent le domaine cognitif pour rejoindre le domaine affectif.
Valette et Disick (1972) ont adapte la taxonomie de Bloom au domaine
de l'apprentissage des langues secondes en distinguant le comportement
interne (ce qui se passe dans la tete de l'elve) et le comportement
externe (les resultats de l'eleve face aux situations nouvelles).
La taxonomie de Bloom serait plus utile dans les approches de type
cognitif alors que celle de Valette et Disick se rapprocherait d'une
demarche de type audiovisuel (Laws, 1976, p. 132).

12. (p. 45)

Voir également Hameline (1979). Birzea (1979) pour sa part, propose
une analyse critique de 13 techniques d'operationnalisation des ob
jectifs pedagogiques provenant de la litterature francophone, anglo
saxonne et sovietique. Il_analyse ces techniques differentes en
tion de la priorite accordée A la performance immediate ou a la compe
tence de longue duree de mime qu'en fonction de leur capacite de
transfert aux disciplines scolaires et aux situations d'apprentissage.
Les ouvrages de V. de Landsheere (1975), ceux sous Ia direc:ion de
L. Not (1971) de meme que celui de J. Pocztar (1979) portent egalement
Sur la definition des objectifs en pedagogie.



DEUXIEME CHAPITRE

LES MODELES D'ANALYSE DE BESOINS

1. Les modeles_d!analyse

L'examen de la notion ne saurait gtre complet si nous ne prenions
pas en consideration aussi son degre d'applicabilite. C'est l'examen
des modeles d'analyse qui, croyons=nous, est le plus apte a le reve-
ler. Nous verrons d'abord leS modeles europeens qui ont ete appliqués
A l'enseignement et A l'apprentissage des langues vivantes aux adultes
et aux eleves des milieux Scolairc3. Puis, nous analyserons trois
modeles américains appliques en milieu institutionnel.

1.1 Les modeles europeens

LeS _traVaUk europeens consideres dans ce chapitre s'éthelOnnent
de 1975_ a 1979, Mais les etudes qui les ont precedes_ sont de 1973
et de 1974. Trim affirme qu'elles avaient comme objtttif de

"promouvoir l'apprentissage des langues par 1es
adultes en mettant au point des programmes d'ap-
prentissage qui sont axes sur l'étudiant et fondés
sur ses_ motivations, qui poursuivent des objec-
tifS Operationnellement definis selon besoits
et l'applicabilite, et qui utilisent des tethhi=
queS d'organisation multi-media A grande éthelle
pour optimiser I'4-.ssociat_ion des media; deg ehgei=
gnants et de l'auto-instruction daht Uh gygte-ige
integre" (.S...12.-,s_sa-eleslanues
vivantes par les adultes, 1973; ptefate, 0. 7).

Let travaux_europeens ott été tedigeSOar Un groupe d'experts;
constitué en 1971; dont la _Otiggibt etait d'ézAidier les possibilites
d'application d'un _syst'eme d'uhitét tapitálitables pour l'apprentis-
sage des langues vivantes pat_le adult-et; et d'en preparer la mise
en place (ibid.) Ii en_eSt_reSUlte, entre autres données; des mode-
les d'identification de_ betOinS langagiers qui se laissent repartir
en deux grandes categories d'apprOcheS (ces categories ont ete décri-
tes a la page 7 4u ptehdet Chapitre). La premiere est celle qui 50
fonde sur_ des listes genetales d'item etablies I partir d'analyses
de situations, de fOnCtiOnS_langagieres et de notions aussi completes
et etendues _que possible desquelles est tire l'ensembIe des _actes
de parole _qui correspond aux besoins du public vise' ou d'un individu
en pAttitUlier. d'une demarche relevant_de l'intuitiot; de
l'introspectiOn et de l'experience. La seconde categorie egt timigti=
tuee des MOdeleS qui decrivent les besoins langagiers de chaque indi=
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vidu afin de choisir, une fois I'analyse compIetee, les actes de
parole qui correspondent aux besoins langagiers specifiques de cet
individu: cette demarche releve d'enquates, de sondages et de queS=
tionnaires.

Les modeles de definition des besoing langegierS de Richterich
(1973 et 1974) et de Richterich et Chancerel (1977 et 1980) appar
tiennent la seconde categorie. On clASSe dans la premiere catego
rie les modeles de van Ek (avec un appendice de Alexander, 1975),
de van Ek et Alexander (1977), de Wilkins (1976), de Coste et alii
(1976), de Porcher et alii_(1979). C'est dans ces modeles qu'on tente
de definir un niveauseuil determine sur la base de besoins lenge
gierS minimum, ce qui n'est pas la perspective choisie pour les
modeleS de la seconde categorie.

LeS Miia1e6_ de Richterich (1973) et de Richterich et Chancerel
(1977 et 1980) (seconde categorie) sont d'abord presentes ici;_suit
le mo0.1e de WA:by* (1978), en raison de son importance et de l'Ob=
jectif identl.que qu'il poursuit; Viennent ensuite les modeleS de
van Ek et Alexander (1975 et 1977)j suivis de celui de Wilkins (1976)
(premire categorie);_il est A noter que van Ek et AleXander (1977):
ont tenté df. definir un niveauseuil alorg que le prOfeSSeUr WilkinS
entreprenait d'etudier_ ce que. l'on_ _appelle le trOnc_graMinatiCal
commun du systeme_d'unites capitaligables; _Enfin, le thodeld de COSte
et _alit (1976); de mente_que l'adapta_t_ion _de telUi=ci pour les con
textes_scolaires par_Porcher_et Coste (1979) Viennent en dernier lieu.
Le modele d'adaptation anglaise pour leS COntextes scolaires n'est
pas expose;

A l'exception de-celui de Munby, les modeles d'analyses presen
tes ici ont éte precedes de publications de documents (notamment
en 1973 et en 1974) faisant etat de refIexions, d'hypotheses et de
propositions qui ont servi I l'elaboration de ces modeles par la
Suite. Pour eviter toute confusion et afin de .rendre justice a leurg
auteurs, les etudes et modeles sont presentes de fagon chronologique
dans chacun des cas Oi la chose s'avere necessaire.'

Le premier modeIe d'analyse presente ici egt célui de Richterich
(1973, 1974) et de Richterich et Chancerel (1977 et 1980). On fere
reference I trois documents differents, le quetrieme n'etant que
la traduction anglaise du troisieme (c'. pp. 115=123=124).

* Le professeur muttl:.y _.ie_faisait pas partie du groupe d'experts reu
nis par le Conseil de la COOpelration CUlturelle, dans le cadre des,travaux precites.
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LeS modeles europeens d'analyse de besoinS langagiers dans l'en
seignement et l'apprentissage des langues vivantes aux adultes et
Aux eleves des milieux scolaires.

1.1.1 Le modele de Richterich 1973

Selon Richterich (1973, p. 36), l'étude d'un modele d'analyse
n'a pas pour but de fournir des donnees statistiques sur les differen=
tes categories d'adulteS qui apprennent ou apprendront une langue,
ni sur leurs besoins langagiers, pas plus qu'elle_n'est la descriptiur
d'un modele de type methematique pour definir les besoins. II S'ag:;
(p. 37):

1. d'un catalogue, qui n'est pa necessairement exhaustif,_des ele
ments devant servir de points de repere A l'analyse des besolns
langagiers objectifs (analyse des contenus);

2. d'une methode de definition des contenus des uniteS d'apprentissage
et de leurS strategies pedagogiques;

3. de_suggestions dans det champs d'application pour mieux connaitre
les categories d'apprenants, leurs besoins prévisibles ou leurs
motivations.

Le modele doit etre ouvert, adaptable et dynamique. Il est concv
d'apres un plan tres general pour trouver des realisations dans le
maximum de cas partictIliers. Il est destine aux createurs de conte
nus, aux producteurs contenuS, aux autorites responsables de l'édu=
cation permanente, aux organisateurs et conseillers, aux enseignants,
et aux etudiants.

a) La description du modele

Le modele Se diVise en cinq parties

1. les besoins langagierS
2. les besoins d'apprentissage
3. les échelles
4. les categories et elementS
5. le résumé du modeld.

(pp- 37-48 ):

Les deux preMieres parties ont eté exposies dans le ptésent tra
vail (pp; 8 A 10 ti=deSSUS). Pour ce_qui est des échelleS d'AnalySei
Richterich et ohoisit trois qu'il juge indispensableS poUr situer
l'objet des analyses et .Afinitions (1973; pp; 38-39):

l'échelle de previSiOn qui indique dans_ quelle
mesure les besoing langagiers ou d'apprentissage
peuvent etre prevus;
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l'echelle d'analyse, indispensable pour indiquer
a quel niveau et avec quels details on veut l'ana-
lyse des besoins;

l'échelle d'adequation qui sert "a reconnaitre
dans quelle mesure un acte d'apprentissage recou-
vre un acte langagier" (1973; p. 39). Richterich
(1974, p. 20) complete sa pensee: l'echelle d'ede=
quation doit permettre de determiner dans quelle
mesure le fait de produire tel enonce pour l'ap-
prendre constitue un acte de communication.

On aboutit ainsi a la definition de trois niveaux de besoins cétte
donnee est ajoutee par Richterich en 1974, p. 20):

les besoins generaux qui resultent d'une analyse
empirique et intuitive du fonctIonnement et de
l'utilisation du langage dans sa fonction de
communication;

les besoins spécifiques propres a un groupe de
personnes detefmine et qui seront reviles par
l'observation de l'utilisation de la langue dans
le(les) milieu(x) interesse(s);

les besoins particuliers correspondent a la mai-
trise d'une situation de communication isolee.

Quant aux categories de chacune des deux composantes (situation
langagiere et situation d'apprentissage) necessaires a la definition
des besoins, on peut les resumer dans un tableau:



TABLEAU 2

RESUME DES CATEGORIES DE CHACUNE DES DEUX COMPOSANTES NECESSAIRES A LA DEFINITION
DES BESOINS (1973; pp. 39-47)

A. Agents

MOMeht

C. Lieu

temcesante-"situation langaqi4re"

identité

nombre

roles

sociaux

psychologiques

langagiers

Ai privei
-interieure

vie poblique
endroit xtérieur

moyens de locomotion

heures

durée____

frequence

vénements

*graphie

milieu

environnement

D. Fonctions

E. Objets

F. Moyens

gomposante %Orations lanmairee

hbitbre_

total deS

intersec-

tions de

catégories

thViiön

2x10i°

ces composantes caractérisent

environ 1000 operations len-

gagiires

Nombre total de situations et d'opérations langagieres

égal ad nOMbre total_d'hhanges. langagiers (d'une

dark de 10 setuidefl qui s'oPirent en Europe au cours

d'un mois.
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'Comoosante "situation d'aporentissage

enseignes
identité

eniiignints

(enseignet

enseignants

[

enseignés

r8les enseignants

groupes

G. Agents

H.

nombre

heures

dudeMoment
fréquence

evenementi

*graphic

I. Lieu

extOrieur

endroit intftieur

moyens de locomotion

milieu

environnement

CoTnyosari-WitaperatirA d'aoprentissa$e"

J. Fonctions

K. Objets

L. Moyens



64

Le résumé du modele, deja presente dans Ie present travail
(p. B), est repris ici et la description complétee (1973; p. 48):

AL

AA

SL = situation langagiere

A. Agents
B. Moment
C. Lieu

OL = operations langagieres

D. fonctions
E. objets
F. moyens

BL = besoins Iangagiers definis par l'analyse des categories
cidessus

AL = actes langagiers, traduction opei-ationnelle des besoins

SA = situation d'apprentissage

G. Agents
H. Moment
I. Lieu

OA = operations d'apprentissage

J. fonctions
K. objets
L. moyens

BA = besoins d'apprentissage définis par l'analyse des categories
cidessus

AA = actes d'apprentissage, traduction operationnelle des besoins

Echelle de prevision:

a) besoins ne peuvent pas *etre prévus_
b) besoins peuvent atre prévus partiellemett
6) besoins peuvent etre prévus completement
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Echelle d'analyse:

d) besoins globaux
e) besoinS particuliers dans un domaine
f) besoins isoles

,

Echelle d'adequation:

g) AA A AL
h) AA c AL
i) AA = AL

Richterich (1973, p. 50) est tres conscient d'avoir depasse le
concept ue besoin langagier pour aboutir a ceux d'actes langagierS
et d'apprentissage dans la description du modele; ii s'agiSSait, dit=
il, de mieux montrer Tie, pour concevoir et realiser des uniteg d'ap=
pre,Itissage, les besoins langagiers doivent trouver leur equivalent
dans des besoins d'apprentissage qui, eux, sont traduits en actes
d'apprentissage.

b) les applications du modele

Eh general, écrit Rithterich (p, 49), l'étudiant adulte vent
apprendre rapidement 4nelque_ chose _qu'il puisse utiliser immediate-
ment; au niveau des applications, ii importe donc d'essayer de mieux
connaitte les begOing d'utilisation immediate des personnes concerniies
sans quoi il sera impossible de concevoir les unites d'apprentissage
qu'on desire, non pas en termes de mots on de phrases, mais en termeS
d'attes langagiers. A cet effeti on recueille un certain nombte d'in=
formations quantitatives et qualitatives sur les besoins latigagietS
des adultes.

CeS informations visent les types de pays, le nombre d'AthiltéS
connaissant, utilisant ou apprenant une(des) langue(S) etrangLre(S)
dans cheque pays, les motivations qui les poussent a apprendre une
langue etrangere et enfin le type d'adultes auxquels devraient corres-
pondre des types de beso4is (ibid.).

Nous avons déjà vu au premier chapitre eXiSte deux grandes
categories de moyens pour définit des besoins langagiers: celle qui
se rapporte I l'analyse des contenus et_celle qui comprend les sonda-
ges et les enqugtes (p; 50); _CoMme l'experience demontre_qu'une
personne apprenant (ou sur le_point d'apprendre) une langue etrangere,
connatt peu ou pas les begoins qu'elle a (ou aure), il vault mieux
recourir a d'aut_tes moyensque des enquites aupres d'etudiants (ou
futurs dtudiants). Pout RiChterich (p. 50), la démarche suivante
devrait servir_h définir completement les besoins langagiers d'une
catégorie d'adultes:
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d'abord une analyse_de_l'UtiliSation orale et ecrite de la lartgue
visee pat la categorie d'adultes concernee;

ensuite une enquete aupres de petsonneS UtiliSeht deja cette langue
dans le domaine de la categorie contetnee;

_
enfin une enquete aupres des apprenants ou futurs apprenants afin
de connaitre lents motivations et leurs opinions SUt leurs propres
besoins.

Ces trois moyens d'analyse complemehtaite devraient etre suffi
sants pour def_inir les besoins laugagietg et permettre aux responsa
bles de c.reer des unites_d'apptehtittage_qUi_cOttespondent a la reali7
te; de !name que pour _inventer_ dU Materiel _pedagogique fonctionnel
et motivant._ Pout Rithtetith _(0. 51); ii appartient I des_equipes
formees_de_linguistes, de pSylchOlOgues et de sociologues d'eIaborer
et de developper ces moyehg d'applitation. 11 rappelle enfin que:

"Putilité de la definition deg begOihS et l'uSage
qu'on en_ fera dependront de l'éthelle d'analyse
qu'on aura choisie. _Plug oh_gé plade sur un plan
general et global;_plUg lég beS-OinS SOnt imprevi
sibles dont iudgfiuiggableg,_ plus ils seront
exprimes en termes vagnes et generaux. II importe
dans chaq-ue_ analyse de_ SaVoir exactement quelles
sont les informationg hecessaires a une traduction
operationnelle deS besoins en actes" (p; 60);

1;1;2 Le modele de Richterich 1974

En 1974 (p; 21); Richterith pt.-606Se de thOisit trois categories
de moyens pour analyser leg _begOinS;_ thOik qui depend de multiples
f :tears tel _que_le temps dOnt _on diSpose; le financement; le per
soanel; Ies objectifs, le uiVedU d'endlyse; etc. Ces categories sont:

= l'analyse des contenus qui consiste a obSetVet et A deciire le plus
objectivement possible; grace A -tine gtille de tefetehtes; l'utilisa
tioh et le fonctionnement d'une_laugue a Uti Moment _et dans un lieu
determines. C'est un moyen qui odhvieht surtout a la definition
des besoins objectifs spetifiqUeg OU pattituliers d'un (ou plusieurs)
individu(s) identifie(s);

= l'analyse empirique er intuitive qui permet de dettite certains
besoins subjectifs et generaux h patti_t d'und teflékitin et d'une
recherche sur le fonctionnement et la latigUé eti táfit que moyen de
communication et d'action;

les techniques de sondage d'opinion (questionnaires otaux ou éttit,
enquetes, tests; interviews directives ou non directives, ett).
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convient ajoutetil, de prendte.un certain noMbre de deCi
sions de princ.); ii faut determiner:

1) tUr _quelle(s) categorie(s) de besoins va porter l'analyse; tut
les bbqoins affectifs, subjectifs ou sur les besoins d'apprentit=
sage?

2) quel(s) _niveau(x)_ d'analyse_ choisir? Celui portant
sut let betoins generaux, specifiques ou particuliers?

3) quelles echelles danalyse devtait7on privilegier pout Cori-eSpon
dre aux contenus et aux buts de l'analysej cellét de prevision,
d'analyse ou d'adequation?

4) quel(s) moyen(t) faudratil utiliser: l'analyse empitique et ih=
tuitive ou le sondage d'opinion?

1.1.3 Le modele de Richterich et Chancerel 1977

Le _MOdele propose par Richterich et Chancerel (1977) aborde
la AUettion_ des betoins "dans une optique systemique" (p. 5)._ Le
proje_t tie vise pas_ A fournir_un_produit fini, un systeme; mais plutEit
let _instruments necessaires a sa construction; II appartient dont
a cheque utilisateur de s'en servir en_fonction de ses tohditiOh
et ses possibilites. Les auteurs_resument _dans un scheta_ (teptoduit
page suivante) les composantes etarticulations essentiellet pout
situer le r6le et l'identification des besoins langagiers.

On voit:dans cette figure; affirment let auteut,(p. que
tout part de l'apprenant et que _tout y revient et -que C'est en fonc
tion de ses ressuurces_ que ses objectift d'_apprentittage seront defi
nisi que les modes d'evaluation seront choisit et qu'un programme
sera mis a sa disposition. Le systeme est centre sur l'apprenant,
mais, pour parvenir _a ses fintj_il doit traverser une institution
de formation qui, elle,est dcipendante (directement ou indirectement)
d'une institution _d'utilisation, laquelle fonctionne forcement dans
un type de shtiéti. Les choix_ de l'apprenant rejoignent donc ceux
des_ institutions et de la soc44. Mame l'autodidacte subit cette
influence par le_truchement du materiel qu'il choisit. Ce qu'il faut
mettre h plate dans une approche systemique, ce sont:

"des moyens d'interventions, de 4ialOguei de ne-r
gociation, de_participatic, qui lui [Papprenant]
permettent, reellement, _de centrer son apprentis
sage sur luimgme, en fonction de ses ressources
et de ses besoinsj mais dans un cadre institu
tionnel" (p. 7).

En some, ii faut rechercher un comprwais:

"Tout projet peut gtre en contradiction avec d'au
tres projets de l'agent. luimgme ou_ avec ceux
d'autres agents. Ce phenomene implique dont
l'existence de tensions perOtuelle's; dont de



Résumé des composantes et articulations essenties A l'identification des besoins

(Richterich et Chancerei, A77, p. 6)

Evaluation
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compromis. Mais tout compromis est provisoire.
On pourra_donc dire _que la realisation, la satis
faction d'un besoin implique un arbitrage, certai
heS tehonc_iations_i des negociation" (Rousson,
1977, 0.4, -cite par Richterich et Chancereli
1977, 0. 9).

_Rithétérich et Chancerel croient encore que l'identification
deg bekbins langagiers constitue le moyen_privilegie pour recherther
te compromis mais l'etat des travaux leur fait dire que l'identifita=
tion ne_devrait plus constituer l'etape prealable a la conStruction
des systemes mais qu'elle devrait plutôt

"intérvehir_a tout moment, a_des niveaux differents
et aVdt deS degres de precision et de netteté
variables" (0. 8).

PlutOt_qu'une procedure analytique, elle devrait constituer un moyen
didactique integre aux systemes memes d'apprentissage et dont l'appre
nant et les institutions disposeraient pour

a) prendre conscience de certains facteurs_et de tertaineS donne6S
qui peuvent avoir de l'influence sur l'entree en apprentissag6
OU sur l'apprentissage luimeme;

) définir les r8leS I joUer dans la prise de decision;_pour choisir
les objettifS, les _modes d'evaluation ou les programmes compte
tenu des ressources disponfles (ibid.).

L'identification des besoins langagiers prend une nouvelle orien=
tation:

"de iponctuelle qu'elle tendait a etre ... [elle]
devient perManente. _De descriptive et analytique,
elle_deVient prise de conscience, par toutes les
patties interesséesi de certains faits _et _pheao
mends. De statique, elle devient un moyen dyna
mique_ de choisir et de prendre des decisions.
D'Uniforme, elle devient multiforme" (p. 8);

Comme l'approche systimique,_ centree sur l'apprenant,,consiste
a cons_truire avec l'apprenant son projet d'apprentissage, il S'agit
donc de traiter et d'utiliser un certain nombre d'informationS 4ui
devraient permettre I l'apprenant de se situer_ par rapport a _la socie
te et aux institutions. Le schema propose cidessus (p. 68) permet
de constater que les_informations peuvent etre recueillles a diffe
rents_ niveaux, en fonction de_ differents domaines et a des degres
de precision et a des moments divers, par exemple (pp. 9-10):

informations recueillies par l'apprenant luimême; avaht l!appreti=
tissage, pour prendre conscience de ses ressources, des_ObjectifS
souhaités0 des modes d'evaluation_qu'il desire voir applittué, de§
programmes qui lui semblent le mieux correspondre ses ressources,
bref une prise de conscience de Ia part de l'apprenant;

81
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- informations recueillies par l'apprenant sur pendant Pap-
prentissage, pour voir si celui-ci lui permet de realiSer ses atten-
tes. Entrent ici en jeu les negociations et ldS compmmis, si ne-
cessaires;

= informations recueillies par l'apprenant sur les institutiong de
formation, avant l'apprentissage, destinees 1 faire le choix le
plus rationnel possible;

- informations recueillies par les institutions de formation sur
elles-mames pour definir leurs possibilités d'adaptation quant aux
ressources, objectifs, modes d'evaluation et programmes, aux atten=
tes de l'apprenant avant et pendant l'apprentissage;

- informations recueillies par une institution de formation sur l'ap-
prenant, avant l'apprentissage, pour preciser ses objectifs, lui
proposer un programme et un mode d'évaluation;

- informations recueillies par une institution de formation Sur l'ap-
prenant, pendant l'apprentissage, pour definir leS poSsibilités
d'adaptation et de compromis;

- informations recueillies par ou dans une institution d'utilisation
pour mieux y connattre l'emploi reel des langues vivantes, les exi=
gences et l'importance accordée aux objectifs, programmes, modeS
d'evaluation et de ressources;

- informations recueillies_dans une societe donnee pour faire le point
--r les questions soulevees au paragraphe precedent.

Apres avoir résumé l'ensemble de leur approche dans le schema
vu precedemment (p. 68 ci-dessus), les auteurs etablissent, d'apres
ce schema, une classification des types d'informationS qui Servirait
1 construire, avec l'apprenant, l'expression de ses begoinS. On en
arrive 1 trois grandes categories (pp. 12-13):

- Identification par l'apprenant de ses besoins, avant et pendant
l'apprentissage en fonction

i. de ses ressources
ii. de ses objectifs

iii. des modes d'dvaluation
iv. de ses programmes d'apprentissage

- Identification des besoins de l'apprenant parP-institution de for-
mation, Avant et pendant l'apprentissage, en fonction

v. de ses ressources
vi. de ses objectifS

vii. de ses modes d'evaluation
viii. de ses programmes d'apprentissage
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= Identification des besoins de l'apprenant Tar l'institution
lisation, avant l'apprentissage, en fonction

ix. de ses ressources
x. de ses objectifS

xi. de ses modes d'evaluation
xii de ses programmes d'apprentissage.

Enfin, le modele propose des moyens de recueillir l'information,
une _breve description des principales techniques de cueillette de
l'information et des exemples d'application. Les moyens suggeres
sont:

1. des enquêtes
2. des sondages
3. des questionnaires
4. des entretiens
5. des echelleS d'attitude
6. des tests mentaux
7. des tests de langue
8. une analyse de poste
9. une analyse de contenu

10. une analyse statistique
11. la determination d'objectifs.

_En conclusion, il faut dire que Richterich ne croit pas que
j'operation d'analyse, de definition ou d'identification des besoins
forme une unite methodologique Il soutient plutôt (1976, p. 56)
qu'il y a multiplicite d'operations_possibles, aussi bien sur le plan
ideologique que pratique, suivant les differents parametres qui en
trent en jeu:

a) ceux qui elaborent les instruments et explpitent les resultats:
un groupe de specialistes (socioIogue, pedagogue, psychologue),
un enseignant, un administrateur, dans un cadre institutionnel
ou independent;

pour qui: une institution (et de quel type), un chercheur, un en
seignant ou pour des apprenants;

c) de qui: une population definie geographiquement, sociologiquement,
en liaison avec (ou sans) un apprentissage, etc.;

d) pourquoi: pour des travaux de recherche; de publicite, pour deter=
miner des objectifs et des programmes, pour mettre en place des
procedures de consultation ou de negotiation, etc.;

e) oti: au travail, A la residence des interesses ou en institution;

f) quand: avant, pendant, apres un apprentissage, sans rapport tempo
ral avec U11 apprentissage; combien de fois, A quel rythme;

g) comment:
ett.

enquetes, questionnaires, tests, analyses de contenu,
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"II n'y a _dopc pas une, mais_des,analyses, defini
tions ou ideutifications de besoins qui ont chacu
ne leur_ but, leur sens, leurs instruments, et
leurs pieges" (0. 56).

1;1;4 Les perspectives recentes: Richterich 1984

En 1984 (p. 29), Richterich rappelle qu'il a modifié le terme
"analyse" de besoins langagiers et l'a remplace par "identification"
pour dissiper toute equivoque au sujet de la difficulte et de la corn=
plexite de cetre operation qui, selon lui, ne releve pas de specie
listes utilisant des techniques scientifiques difficiles A manipuler.
Au contraire, l'identification des besoins peut etre realitee I dif=
ferents niveaux d'analyse, par différentes personnes. A l'aide d'un
grand nombre de techniques; elle peut etre poursuivie A des fine dif
ferentes, et a des moments différents.

L'identification des besoins langagiers se definit alors ainsi:

"It is the compilation, treatment and exploitation
for heuristic and didactic purposes, of certain
information about an individual, group of_indi=
viduals, institution; or society, in relation
to the actual or intended use and teaching/learning
of a particular language" (p. 29);*

Richt_erich (p. 30) soutient qu'on doit procéder a 1.identifitetibn
deg besoins d'abord pour connattre Ies conditions d'apprentittage
des individus ou des groupes et les_ ajuster aux composan-,ss physi
ques, intellectuelles et emotionnelles de leur personnali_té t enSiiite
determiner le materiel didactique adequat_pour mener l'av:,renant a
l'Utilisation de la langue enseignee; erifih : doit identifier les
besoins pour definir des objectifs pedagogiques et ce, par un proces
sus de negociation avec les apprenan_ts. L'auteur croit toujours A
la recherche d'un compromis .sreptable_aux deux parties, soit l'ap
prenant et l'institution responsane de l'apprentissage.

Dans une approche eystmique centree sur 1'2pprenanti le point
culminant de l'analyse deg besoins iangagiers est la definition des
objectifs et le choix_ des moyens pour les atteindre (p; 30); Ceci
suppose que les institutions de formation possedent des structures
suffisamment souples pour organiser leur enseignement en fonction
des be:loins definis.

* Ces propos rappellent ceux de Porcher, 1983, p. 19 cidessus.
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Selon Richterich(p; 30), si on accepte AUe l'objectif d'une
identification des besoins consiste A _retUeillit de l'information
au sujet des apprenants et en collaboration &Vet eilk, a definir avec
eux, des objectifs et a leur offrir leS tontenus_et les conditions
d'apprentissage edaptes a leurs _possibili_tés et a leurs souhaits,
aIors ce projet doit reposer sur plusieurS facteurs formulds ainsi:

qui procede A l'identification des besoins?

quelleS sourc (,. d'information sont disponibles?

quelles roPources en temps, en arght et en personnel peuvent
etre envibie,5?

quaud estil opportun de proceder a une identification des
besoins?

ob doltelle etre faite?

A ces qUestics, RichteriCh (pp. 31-32) repond que n'importe qui,
depuis l'apprenant, le formateur et l'institution eIlememe;_peut
identifier les _besoins langagiers et cei_ de Rlusieurs manieres,
d'apreg_le type d'informations jugees necessares et les connaissances
soUhaitéeS; dônc diverses formes d'identification de moyens et de:

personnes.

En_conclusion; Richterich _(R. 32) ne conteste peg _la Veleur es
Sentielle des enquetes et dcs analyses de ::esoits langegiers realisees
sur une grande echelle et_qui font appel_ a _des MOdeleS systemiques
d'investigation. Mais, ii insiste sur le fait. qUé cette demarche
n'est pas le fait_ quz_de specialistes parce qué l'identiiication des
hesoins langagiars_ peut, entre autres, serVir d'_Outil aux apprenants;

enseignants et aux _institutions tent dans la definition des be
soins langagiers et de leur satisfaction qUe dans celle des objectifs
et dans celle _des moyens pedagogiqueS, dont le materiel didactique
par exemple. Elle devient donc une resscurce heuristique et didacti
que

"above all, it does not fit into any preeStahlished
model for every person or group or instituti.on
can identify their language needs to the extent
to which they need to be aware of them" (p. 32)

1.1.5 Le modele de Munby 1978

Dans son ouvrage intitule "Communicative Syllabus Design";
Munby (1978) propose _un modele d'arialyS6 des besoins Iangagiers qui
devrait permettre_d'elaborer_un contenu de programme destine a divers
types du groupe d'etudiants de langue 6trangere ou seconde. _Le modele
de Munby se_veut rigoureux, tenant compte des donnees socionguiSti=
ques, de l'analyse du discours et de I'approche communicative_dans
l'enseignement/apprentissage de Ia Iangue (R. 3): il part de _Pap
prenant ("model that starts with the learner") et vise ga Competence
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de communication, L'ensemble constitue une somme 4'414ments que l'ap
prenant doit acquerir s'il veut atteindre les objectifs qu'il s'eSt
fixes compte tenu de ses besoins;

Le modAle se divise en deux parties._ La premiere sett A deterMi=
ner le profil des besoins de communicaticln de l'apprenant; elle eSt
elleméme subdivisee e4 neuf parties:

1) le participant: son identification et son statut (p. 34);

2) leg _buts_ _prOfessionnels_ ou éducatifs 4e l'apprentissage visent
la ClaSSifiCation de la langue cible selon les etudes ou l'emploi
(p. 35);

3) le milieu physique, c'estA7dire_l'endroit étUdied
sera employee .(pays; ville_ lieu de travail_ou_d'etUdej_iMpOrtanCe
de l'institution, moment o'appren:Assage, duree et frequence des
cours) (p; 35_et p. _61),_et le mLi_ieu psychosocial (SeMblable ou
différeht_au_plan e la culture, de /a professionj de la pontique,
de la teligibn,_des sports, du miii.eu urbein ou rurali formel ou
informel, etc.) (pp. 64=65);

4) les types d',interaction entre et ses interlOcuteurs:
les gens avec lesquels le participant Pntre_en_contact danS le
poste qu_'il_occupe, les rapports sociaux_ qu'il etablit_aVac_ Ses
interlocute,Irs (supi,rieursinferieurs, adulteenfant, 4-101=égal,
formateurapprenant, etc;) (pp. 67-75);

5) le mc-rle d'apprer*issage qui traite du medium ;-J utiliser (fonctions
receptives ou productives au niveau_par.14 ou écrit); du type de
communication (dialogue ou monologue) et du catal utilise (fat
I face; telephone, radio, film, etc.) (pp. 75-8i);

6) le(sr) dialatte(s)_ qua l'apprenant aura 1 mattriser compte teriu

de la tegloh, de la classe sociale et du moment oil la langue serA
employee (pp. 89=91);

7) le niveau de connaissance_ vise s'enteni dans_le sens quantitatif
(complexité de .1a langue A apprendri3 zapidite, _subtilite, flexi
bilité; ett;) _et Aual_itatif au plan de l'erreur (erreurs de style,
de grammai:e, hesitation, repetition, etc.) (pp. 91-93);

8) les types d'actes_et de fonctions_de communication dont l'eicathen
permet d'etablir la liste des activites_de communication; il s'agit
d'une taxonomie consistant en quelque deux cent soixante ac.;ivites
subdivisees ellesmames en cinquantequatre groupes et dont l'orga
nisation reflAte la distinction entre la performance "produCtive"
et la performance "receptive" (0. 117);

9) les niveaux de langue dont le choix tient aux attitudes de tate
qu'au temps necessaire 1 la realisation de _chacun_deS _àctes de
parole (p. 133); L'auteur presente _ici _un inventaire de MiCro-=
fonctions adapties des modèles de Wilking (1976) et Leach et
Svartvik (1975) (p. 135);
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11 est A noter que les neuf aspects présentés se divisent A leUr
tour en un total de vingtquatre composantes et que tes tomposites
se divisent entre elles quelque deux cent quatrevingtdeux_entrees.
L'auteur avertit_ le lecteurA plusieurs endroitS -40d SeS listes _ne
sont pas_exhaustives_et qu'elles pourraient etre completees; modifiees
et enrichies au besoin.

La deuxieme partie de l'instrument s ivi4e en trois sections
portant sur le contenu du programme (p. 1.

I) les hab-fletes linguistiques A mai:. _::er;

2) les ricrofonctions A apprendre;

3) les formes linguistiques.

11 s'agit dans la premiere section d'établir La liste des habiletés
linguisciques necessaires a l'apprenant en tenant compte des elements
pertinents tout juste recueillis_ lor_s de Pidentificatiori des beseins.
Munby fournit alors une_taxonomie comprenant_cinquante=quatre poihtt
qui se subdivisent_euxmemes en deux cent soixantehuit ehtrées; pat
exemple: reconnaissance des sons_dans des mots iseleS OU den§ de§
phrases; de j'intonation; identification des aspectS inferMatifs du
discours; reconnaissance deg indicateurs dans le diSteUrS; redUCtion
du texte; etc. (pp. 175-184).

Une fois ces habiletes lingvistiqueS deteiMinedS; an passe A
la deuxieme sece.ion, soft le choix de Midro=fonctions de la langue
cible eft tenant toujoure compte du profil ajA établi. Cettq section
comprehd sept groupes subdivises_en 4Uarante et une entrees du tre:
échelle de Certitude, echelle de jug,mient et d'evaluation, echelle
de discussion, etc. (pp. 184=189).

Le trOisieme et derniere section sert A etablir la liste des
forMéSJinguietilues A enseigner une fois que les deux autres sections
ont éte compUtees. Munby fournit deux --ripIes pour illustrer cette
partie du modele.

On constate aisement que le modele Muriby est_fort COmpled
et difficile; sinon impossib_le; A appliquer A_ de _nombreUX_pUblidS.
Il suppose un long travail d'analyse, une 4:uige de spétialiStet_dt
par consequent des coilts eleves. LeBlanc (1979)_affirMé 4tie Ce Modele
met en _evidence la complexite du probleMe po par l'identification
des besoins langagiers et la pauvrete relatiVe de l'apport de la lin
guistique A ce domaine:

"Dans ce modele; en effeti on peut observer que
la coiribution dela l_inguistique se limite A
peu pres aux_ taxonomies dejA existantes_au ftiVeati
des sonsi_des Jexemes et de la grammaite de_ la
phrase; _taxonomies qui doivent d'ailleurs itte
revues et enrichies A la faveur des töhtributitihS
de la psycholinguistique et surtout de la socio
linguistique" (p. 41).

8 7
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1.1.6 Le modele d, van lc 1973 et 1974

Les modeles de var. Etc; 1973 et 1974; de mime que ceux de_van Ek
et Alexander; 1975 et 1977; relevent de la premiere categorie d'appro
ches qui; rappelonsle; servent a identifier les besoins langagiers en
se fondant sur l'elaboration de listes générales etablies a partir
d'analyses de situation; de fonctions langagieres et de notions.

Pour van Ek (1973; p; 97); le eyette d'unites capitalisables
pour l'apprentissage des langues etrangeres est congu_comme un cadre
general destine a permettre a l'étudiant_de f_ranchir le plus rapide
ment possible les ecapes au terme desquelles il aura acquis le compor
tement final correspondant_a ses besoins personnels. Il s'agit donc
d'ut systeme_integre englobant differents stades de competence langa
gire; A_ thaque_ stade; note l'auteur; correspond "un comportement
final tetoignant de l'acquisition d'une scmme de connaissances donnee"
(ibid) e Systeme doit donc se fonder sur un ensemble integre d'ob
jectifs _d'apprentissage bien definis; obtenus grice a une analyse
des besoins langagiers.

Van Ek definit un niveauseuil ou si on veut un niveau de compe
tence de base ("threshold level") comme:

"l'objectif d'apprentissage le moins eleve dans
le cadre d'un systeme d'unites capitalisables,
c'estadire le niveau aunessous serait
vain de définir d'aurres niveaux" (R. 97).

_En tenant compte des Jesoins ngagiers des étudiants_, le niveau
seuil doit _itre defini pour les quatre aptitudes suivantes: compre
hension orale; expression orale; lectur.:; écr:.ture (p; 97); L-,-!S Ob=
jectifs de l'apprentissage doivent 'etre definis, eux, en fonction
d'un "comportement verbal approprie dans des situations de communica
tion langagiere' (p; 99); mais le comportement_approprid peut 'etre
defini objectivement de plusieurs fagons, selon les besoins de l'étu
diant (p. I00);

Van _Ek croit qu'il _WeRiste Ras de niveau minimum; de niveau
de base ou de niveauseuil précis dans la_ connaissance d'une langue
etrangere (R; 101); c'est que les_besoins langagiers minima deperident
étroitement des besoins tres yaries des differentes categories d'etu
diants et _qu'_il faut partir d'autres criteres que "les besoins Ianga
giers minima" pbur fixer_ le niveauseuil. En partant du printiRe
que le niveauseuil doit itre notablement inferieur au nivea,) g;ermet
tatt_de satisfairë lee besoins langagiers minima de 1a maj,
etudiants places dans le plus grand nombre de situations quctidiennes
possiblesi _van Ek pose que le niveauseuiI implique l'acquisition
d'un vocabulaire de 500 mots (p; IO2); Ce résultat vient d'une meth-o
dd "economique pour choisir les concepts necessaires a l'acquisition
de In ianc;ue (p. 103): il s'agit de com:larer les_ differentes "liSteS
de mots capables de répondre aux besoius langagiers les plus fonda
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mentaux de la majorité des êtudiarits datig la plupatt deS situations
quotidiennes" (ibid. p; _103), listes établieS_ par_ plUSieUrs équipes
de sp6cialistes ayarit_ puise dans differentes mgthodes pour selection-
ner ces_ concepts._ En operant ainsi, ii constate que, quelles que
soient les mdthodeS utilisées, un nombre considerable de concepts
se retrouvent dans toutes ou presque toutes les listes; il suppose
donc_que ces concepts sont fondamentaux, quelle que soit la langue
etudiée et quels que soient la formation et les objectifs des eta-
diants. Ce SiOnt tes concepts que van Ek fait entrer dans sa liste
type.

Quant au contenu syntaxique du niveau-seuil, van Ek (p. 103)
affirme pouvoir procéder d'une fagcn analogue: les listes de structu=
res fondamentales sont moins nombreuses que les listes de vocabulaire:
ii convient donc de procéder partir des listes de structures fonla=
mentales disponibles pour differences langues europeennes e. deS
manuels élémentaires; cheque langue, ii faudra ajouter und liSte
de traits syntaxiques sOcifiques. Les listes lexicaldS et Syntaxi=
ques correspondent a peu pres au contenu linguiStique du niveau-seuil.

En résumé, van Ek croit que, puiSque l'apprentissage des langues_

se prete moins bien que d'autres typeS d'étude 1 une division nette
en_unites de dimerigiott égale,_ il est plus _"naturel" d'4tablir une
distinction eritre differentS niveaUx et différents types d'aptitude
langagiere. C'eSt pOurquoi_ ii choisit, de fagon arbitraire, pour
des _raisons_ pedagogiqueS, de_ fixer le "comportement satisfaisant"
de l'éleve 1 uti Votabulaird_ d'environ 500 mots, m'ame si bon nombre
d'experts s'attOrdent_ pour dic. que le niveau d'aptitude langagiere

,

.pouvant_itre cOnsidere comme sarisfaisant, dans la majorité des situa-
tions de communication, exige un vocabulafr de 1500 a 2000 MOtS
(p. 105).

LeS listes de mots L'expression peat porter a confusion. Il s'agit
en réalite de 57tes de notions, présent6es sous forme de liStes de
mots. Les termes figurant sur les Iistes désignent les conceptS que
les étudiants sont censes manier dans les communicationt verbaldS
du niver.u-seuil (p. 110).

Les principaux critères utilises pour l'établiSSdment des listes
sont les suivants:

1. "les listes doivent fournir un vocabulaire permet-
tent de répondre aux' besoins de communication
verbale les plus elémentaires des e'tudiants_adul-
tes dans les situations oil la majorité d'entre
eux peuvent se trouver sont en contact
avec des personnes qui parlent une langue étran-
gere";



2. "elles doivent etre aussi courtes que possible
de maniere a encourager les personnes qui desirent
apprendre une langue etrangere" (p. 103).

Il est evident, soutient van Ek, que les besoins des differentet cate
gories d'étudiants en langue étrangere varient considerablement.
En consequence, les listes s'efforcent de fournir les outils les plus
indispensables pour repondre a tous ces besoins; c'est ainsi que le
desir de la reduire au minimum a conduit a interpreter l'expression
"tout a fait indispensable" au pied de la lettre (p. 109).

Van Ek presente deux listeS de mots: dans la premiere, les termes
sont presentes par groupes graMMaticaux et sousgroupes semantiques;
Les groupes grammaticauX Ceti-respondent aux elements traditionnels
du langage qu'ot retrOuve_dans_toutes les grammaires _anglaises (p.
II0); C'est le aloyek le plus efficace pour faciIiter les_référeuces
Les souscategories semantiques repondent uniquement aux besoiria par=
ticuliera: elle apparaissent toutes les fois_que l'on a estim& pouvOir
isoler un hombre sUffisamment important de mots appartenant a Lin de=
maihe semantique facilement identifiable ou_conveuant a Una Si_tUatioh
donnee (ibid.). La subdivision par categories 4 pour_seul objet de
faciliter_let references A la liste; les utilisateurs des liSteS peu-
-erit fatilement regrouper les mots selon leurs besoins: "danS Oertains

le _kroupement par categories repondLit egalement au beSoin de
ir les sens ou la fonction grammaticale d'un mot" (ibid.). La

liste et etablia pat rjrdre alphabetique. Chacun des mots
rte une reference correspondent A la liste syStematique (p. HI);

Une fois l'objectif d'un niveauseuil fixe, le contenu determine,
van Ek definit le comportement et complete son modele. C'est alors
qu'il subdivise les aptitudes larigagieres en deux grandes categories:
1) l'aptitude receptive, c'estAdft.e la double capacite de compren

dre la parole et l'écrit qui peut etre decrite comme

"l'aptitude a Sdisir l'essentiel d'un enoncé ou
d'une serie d'enonces" (p. 130);

2) l'aptitude productive qui est la double aptitude a parler et
écrire. Cette aptitude a communiquer peut se definir comme

'Paptitucle a se faire facilement comprendre dans
Id langue etrangere par un interlocuteur _dont
cette langue est la langue maternelle" (p. 130).

Selon van Ek (p. 135), la definition d'un niveauseuil de meme
que l'élaboration de tests types pour les langues rete- les relevent
d'un groupe d'experts dans le dompine de l'apprentissage ou de l'en
seignement des langues au niveau deS adultes; de plus, ces personnes
devraient avoir I'experience de l'organisation des programmes et des
tests, en particulier de grands programmes d'enseignement. Le groupe
d'experts devrait enfin comporter es linguistes specialises danS
l'éducation des adultea, a grande echelle.
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Et 1974, van Ek constate que le mandat qui lui avait éce confie
"etlait impossible" a realiser:

"Le niveauseuil cowl comme niveau garantisSant
a _un etudiant attentif qu'il survivra, en ce qui
est du jangage, -Jens une communaute etrangere,
comme niveau endessous duquel ti serait vain
de définir d'autres niveaux, n'existait tout sim
plement pas" (pp. 34=35)

en raison des differentes aptitudes des personne _a etablir de ye
ritables communications. En sommei_dit_ van Etc; les besoins langagiers
minima varient tellement d'un individu h rautre que le niveau de
survie de l'un peut gtre le niveau de frustration de l'autre:

"La conclusion de tout cela n'est pas qu'il n'y a
aucun besoin d'un niveauseuil bien defini. Elle
est seulement que la hauteur de ce niveauseuil
ne peut etre determinee sur la base de besoins
langagiers minimums parce qu'il n'existe pas de
minimum plus ou moins definissable" (p. 35);

Et parce que l'acquisition d'une_ aptitude langagiere n'est pas un
processus comportant toute une serie de paliers naturelsi mais une
operation continue§ van ,Ek decide de choisir comme critere le temps
d'etudes moyen, c'estadire le niveau d'aptitude gen4rale qu'un etu
diant adulte europeen moyen esf capable d'atteindre en l'espace d'une
anneei dans des conditions_d'opr..:rrissage favorables. Pour atteindre
un niveau d'aptitude deux a 3IssuprLeur au niveauseuil esti
ree en termes de contenu I grammatical, il faudrait, selon
van Eki deux ou trois ans.

Les termes "nivPauseuil", niveausurvie, niveau de competence
de base, niveau minimum sont trompeurs, ii faut plutôt employer l'ex
pression "premier niveau d'aptitude genrale" (p. 36).

Le systeme consiste toujours en modules regroupes en unites et
est axe sur l'étudiant non seulement dans la deterwination du contenu
des modules en fonction des besoins des gtudiants, mais egalement
dans la liberté offerte a cheque etudiant de choisir les modules qui
peuvent le mieux servir ses objectifs. Il appartient de= a cheque
4tudiant de choisir ses propres modules "en fonction de ses proprp,
besoins ou desirs" (ibid.). Le niveauseuil represente l'un de ces
groupes de modules.

En conclusion, van Ek soutient avec Richterich, Trim et Wilkins
que la _planification d'une politique d'apprentissage des langues pa.
les adultes doit gtre_ fondee "sur l'analyse tres precise des 1,esoins
langagiers de la societe (...) et des individus" (15 40). Des 1..echer
ches doivent gtre effectuees sur _des langueF et des
besoins langagiers par des recensements a j'écheion nati,Inal, par
des enquites sur les besoins de groupes regionaux et sociao,c et p:ir
des etudes approfondies portant sur l'interacrion linguistique dan2
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curtains groupes sociaux ou milieux institutionnels: ii apparatt donc
imperieux d'étudier les begoing des etudiants dans un contexte socio-
logique (p. 42).

1;1;7 Le modele de Van Ek et Alexander; 1975 et 1977

Eh 1975;_Van Ek publie un nivaau-seuil pour l'e.iseignement deg
latigue§ ettangeres aux adultes; accompagne d'un appendite gigne_par
AleXahder; le hivcau-seuil "The Threshold Level"_a pour objectif gene=
tal la MiSe en place d'un systeme d'unités capitalisableg pour l'en=
seignement_de l'anglais langue étrangere_aux adultes, Déux anS plus
tard; paratt un autre document intitule_"Waystage" (1977) Sign-Cyan Ek
et Alexander. Bien qu'il n'y ait pag de cottespondance terme_a terme
ertre les deux documents; par exemple sur les diverses categories;
ii existe une convergence au niveau des_principes; savoir que
seignement nfficace; dans un_ systeme_educatif; ddit etre centre sur
la. satisfaction des begoing ihdividuels des apprenants; mais que ces
derniers sont tres difficileS a_determiner car ils different grande-
ment d'un individu a l'autre_(1975 0. 2, et 1977, p. 11); 11 est
a noter que le temps ddrigdtte a l'apprentissage est relativement mains
long dans "Waystage"sdit la_moitie) parce que l'objectif poursuivi
est de répoodre ajAx besoins les p1,3s urgents et les plus essettiels
(1977; p; 10);

POUt an Ek (1975; p. 2)i on ne_peut satisfaire les begoitS d'Uh
apprenaht_que est regroupe'dans une classe suffisamment nombreugé
pour_jUgtifier l'inlrestissement et les efforts que requiert la_ SatiS-
fattioh_de ses besoins: c'est d'ail_leurs_une_ des preoccupdtion4 du
MilieU edudatif de reconcilier la diversite des besoins ihdiV is
d eS SOOtenants avec les ressources économiques du milieu. C'eSt a ce
prik qu'il devient possible de fixer le niveau et le type d'objectifs
d éSikés qui soient en accord avec leg besoins individuels et la compe-
tence anterieure a l'apprentissage (ge 3).

Quant h la question de_s_avoir te qui constitue un niveau minimum
d'acquisition; van Ek.(p 8) trdit toujours qu'il s'agit la d'une
question difficile; 17Widhdht Sur ses analyses de 1974 voulanr que
ce _niveau de zompétente_tinithale corresponde a une armee ou 100-150
heures Wappretitissage ii croit envisager i probleme_de facon Mitig
arbitraire' fl tettibhtS albrs le seuil de competence de base requiSe
pour _atteindre up premier_niveau meme s'il reconnatt qu'un nivead,
fut-il treg SOMMaire; represent: une t he considerable pour léS Sp=
prenants: ceux-_ci_ devraient etre places devant des objectifg MOdeSteS;

plutOt que d'avoir a faire _face a_un seta Objec=
tif gldbal complexe et vequerant un laps de temps d'apprentissage
assez loris aux _vespnnsables ol.argés de fixer un niveau-seUili ii
suggee (pp. 9=10):

:9 2
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1) soit d'établir un demi niveauseuil, appele seuil de,survie sur
vivallevel) que les apprants mattriseraf t en 1.uit ou neuf
moi7. d'apprentissase:

2) so. t: dei:Anir _autant de niveauxseuils qu'i a de sousgroupes
une population;

3) soil: définir un seul_ objectif avec une_s6rie de variations possi
bles (c'est ce derrier choix qui_a prevalu dans la redaction de
"The Threshold Level" et "Waystage".

Les objectifS d'apprentissage sont definis d'apres l'experience,
l'intuition, l'introspection et le bon sens (1975, pp. 6-7 et 1977,
p. 9). Les apprenants appartiennentà deux grandes categories, ceux
qui desirent obtenir une mattrise generale de la langue et ceux qui
ont besoin d'une langue de specialite; lorsqu'un objectif ne corres
pond 12s tout a fait aux besoins d'un groupe d'apprevants, il est
toujours possible de le modifier en remplagant ou en ajoutant de nou
veaux 41ements au contenu; cet aspect constitue, aux yeux des auteurs,
une garantie contre une trop grande rigidite d'application: "the
dreaded straightjacket effect" (1977, p. 9).

Le modele de definition des objectifs d'apprentissage qui repon
dent aux besoins individuels des apprenants doit tenir compte (1975,
p. 5):

des situations dans lesquelles se trouveront reux qui auront a par
ler la langue cible et des sujets ont il serp lestion:

des fonctions langagieres et des 4,:t.lvites 1 ,c,!agieres auxquelles
l'apprenant fera face;

de ce que l'apprenant aura a faire, selon les sujets traiteS;

des notions generales et specifiques que l'étudiant pourra mattri
ser de eeme que l'habilete dont il pourra faire preuve en s'expri
mant a l'aide de certaines formes langagieres.

"The Threshold Level" comprend (pp.

l'explicitation des situations;
les activites langagieres;
les fonctions langagieres;
les sujets: le comporteme-At attendu;
les notions generales;
les notions specifiques;
les formes langagieres;
les habiletes requises.

10-112):

En plus d'un lexique, d'un inventaire grammatLcal, 'un résumé de
grammaire et d'une bioliogr -nhie (pp. 117=235).
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Le models Oe "Waystage" renferme ( 0. 8=-110 ):

- acr1..ttes langagiires;
- les mises en situation;
- les rifles;
- les sujets;
- les fonctions langagieres;
- les notions generales;
- les_notions specifiques;
- un inventaire lexical et un autre structural.

Les auteurs ont en outre etabli la distinction entre "The Threshold
Lcal" et "Waystage" (pp; 11-12);

1;1;8 Le modele de Wilkins 1973

a) Contenu linguistique et situationnel du tronc commun d'un systeme
d'unites capitalisables (1973)

Wilkins (1973, p. 139) se situe lui aussi dans le cadre du projet
europeen d'apprentissage des langues vivantes aux a.iultes. Pour lui,
comme pour Richterich, van Ek et Alexander, leb elements du systeme
"doivent etre definis en fonctfon du type d'itudLants et de leurs
besoins langagiers". Chacun pourra etudier les nnirés qui correspon-
dent a ses objectifs langagiers personnels; Il donc de =po-
ser 1.,:s unites d'apprentissage en fonction des comp.r-ratents rWevo-
quent les situations dans lesquelles les etudiants t:11tverc,/t even-
tuellement; comme ceux-ck sauront que ce qu'ils appien.1 ;It correspond
a leurs besoins, ils seront fortement motives; par consequent, leur
apprentissage sera d'autant plus fecond parce qu'on aura exclu tout
element tnutile (p. 139).

Wilkins croit que le programme grammatical traditionn01 Tai vise
a enseigner l'ensemble du systeme grammatical sans tenir t.ompte des
besoins langagiers j'articuliers des etudiants ne samrait convenir:

"On remplacera donc ces connaissances grammaticales
par un programme compose d'unites d'apprentissage
determinees en fG,..ction du type .d'étudiants et
des situations langagieres dans lesquelles ilS
se trouvent vraisemblablement. On a appele ce
programme programme situationnel" (p. 129).

L'étude de Wilkins porte sur la definition du tronc commun gram-
matical a l'interieur d'une demarche dans laquelle on cherche a eta-
blir un niveau de base minimum, niveau-seuil, po:tr l'apprentissage
d'une langue etrangere. Ce systeme ne saurait faire abstraction des
considerations grammaticales d'ordre general (ibid.). On sait, dit
Wilkins, qu'il existe un tronc commun linguistique découlent
la plupart des varietes situationnelles mais une analyse purement
situationnelle risquerait de limiter l'emploi dp la langue a telle ou
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telIe situation. C'est pourquoi ii faut Introduire, dans les unit6s
situationnelles, un minimum de grammaire, c'est-A-dire, IA aussi,
un niveau-seuil.

La methode de Wilkins est une variante des methodes d'approches
gituationnelles et grammaticales de definition de contenu (p. 129).
Il part deg concepts que les etudiants pourraient vouloir utiliser
dans la langue cible. Son approche est donc semantique ou conceptuel-
le de l'elaboration des programmes:

"Il devrait etre possible de determiner les termes
que telle ou telle personne a besoin d'employer
et leg contraintes situationnelles qui risquent
de jouer et d'en deduire les formes linguistiques"
(p. 140).

Le niveau-seuil grammatical qui, par definition, correspond A
une competence limitee, sera determine_par 1e nombre minimal de con=
cepts qui permettent une communication dans un milieu typiquement
europeen. Comme les etudiants plus avancég voudront utiliger deg
idees plus complexes et nuancer Ieur pensee,

"le cadre conceptuel propose permettra la defini-
tion deg besoins des debutants comme des étudiants
plus avances" (p. 140).

Sans prgtendre A l'universalite des traits dans les echanges
humains, les categories conceptueUes choisies par Wilkins s'appgren=
tent A celles qui offrenr un interêt general pour l'etudiant: "elléS
correspondent aux moyens et aux besoins de communication dans un cn-
texte europeen" (p. 140). Wilkins 4Iabore le modele de ce qui devritit
etre inclus dans le programme du niveau-seuil. Il s'Agit (pp. 140=
145):

(1) deg categories semantico-grammaticales liées aux catigories gram-
maticales et qui possedent une realite IexicaIe

Temps 1. situation dans le temps
2. duree
3. relations de temps
4. frequence
5. succession (chronologie)
6. ige

II Quantite 1. nombre grammatical
2. numeraux
3. expressions de quantification
4. opgrations

III Espace 1. dimensions
2. lieu
3. mouvement
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IV Matiere oomaines semantiques n4cdasaires a la description
du monde pbyeique

V CeS (serie de concepts universels innea definissant
les jugements que les êtres humeina portent)

VI Deixis (categories servant h designer la personne ou
la chose liée a l'acte verbal).

(2) des categories de fonctions de communication qui etablissent
la difference entre ce qui est "aecompli" et ce qui est "relate"
par l'intermediaire du langage.

Methode d'elaboration des programmes pour l'apprentissage des
langues par les adultta.foncli" sur la communication (1974)

En 1974, Wilkins fournit trois arguments (pp. 23-24) pour jus
tifier une approche fondee sur la communication plutôt que sur la
grammaire (bien qu'il reconnaisse que certains etudienta atteignent
une competence langagiere tout 1 fait acceptable grace a des cours
essentiellement construits stir un ?rogramme grammatical):

1) l'approche grammaticale comporte certaines lacunes linguistiques
puisque la connaissance du systeme grammatical ne suppose pas
obligatoirement sa mattrise dans des actes de communication reels;

2) il y frequemment non concordance entre la nature de Ia langue
enseignee et la langue que souhaite apprendre l'etudiant a des
fins soecifiques (si le contenu est identique en termes grammati
caux, L'itudiant peut etre 'promene" a travers tout le systeme
grammatical);

ce sont les pnrases de structures similairea qui sont regroupees
dans Lind meuze unite plut8t_que les phrageS ayent une grande probe
bilite de Se presenter en meme temps clang le vie reelle.

lon Wilkins (p. 25), la question n'eat pas de savoir si le
ractere artificiel que confere une approche grammaticale I l'apprenaadge est vave ou non du point de vue linguistique, mais bien
de maintenir la motivation de l'eleve I un niveau suffisant dansiu cours orieate uniquewent vers l'aspect grammatical; en effet, ileat difficile: dans un tel cas, de percevoir le benefice pratiquea retirer des afforts invertis lorsque la langue proposee ne ressemble

en rien a celte r,ui est utilisee en fait. Dans le cas d'adulteS,

"Sea dz..es quant a la pertinence de ce qu'il ap
prend seronc renforces s'il r6goit un enseignement
qui n'est pas adapte a ses besoins" (p. 25).

L'etudiant, en general, veut autre Chose_qu'une simple répétii:ion
de 66 qu:il a connu a_ l'école. _Lea insucces_scolaires passes fontsouvent en sorte qu'il _eatOcie_ l'approche grammaticale Uhd idéeSterile et inclement eCademique de l'éducation (Li; 26);
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L'approche fondee sur la communication s'attache au contenu des
enonces et elle pose la question 1 savoir dans quelles sltuatimu_
l'individu aura besoin d'empIoyer la langue etrangere (p. 26); Il
s'agit donc de "definir une série .de categories auxquelles nous pou
vons rattacher les besoins langagiers d'un etucliant" (p. 27)._ Cette
analyse permet ensuite_ de définir les objectifs A partir desquels
pourra gtre etabli un programme d'enseignement.

Wilkins reprend ici ses categories et ajoute que rien n'a encore
ete dit sur le contenu_lexical d'un programme de langues (p. 28).
Les categories _notionnelles proposees ne permettent_ pas de le speci
fier._ Selon lui, les-considerations situationnelles peuvent etre
plus importantes_etant_donne que les situations physiques et les do
maines_ d'activite _envisages_ pour chaque groupe d'etudiants peuvent
determiner en grande partie le vocabulaire dont ils auront besoin:

"II existe souvent aussi_un besoin de vocabulaire
plus general, non_situationnel_ ou utiliSable_lOrS=
qu'iln'y_a_ pas de_ suite logique dans les domai
nes d'activite ou les situations qui sont envisa
gees pour l'étUdiant" (O. 28).

Le vocabulaire de base propose par van Elt semble tout A fait_convena
ble A Wilkins et faciIement incorporable dans un programme fonde sur
la notion de communication;

SeIon lorsqu'il est_question de determiner les besoins
en cette matiere; ii ne faut pas s'imaginer que la plupart des rensei
gnements peuvent etre obtenus par simple introspection (ibid.).

Il croit toujours _que l'approche fon-dee sur la communication
renforce non _seulement l'aptitude A communiquer_, _mais qu'elle main
tient la motivation et sert directement l'intergt de l'eleve dans
son apprentissage. Les_enonces sont determines par les intentions
de l'orateur et non par les situations dans lesquelles ii se trouve.
L'avantage pour l'etudiant reside dans le fait que, des le debut de
son_apprentissage, il realise que ce qu'il apprend se rapporte A
ce dont il a, ou aura, besoin lorsqu'il sera oblige de communiquer:

"Sa satisfaction sera plus_grande parce qu'il sera
en mesure de constater les resultats pratiques
de ses efforts" (0. 30).

Dans un systeme tel que propose par Wilkins, les unites d'appren
tissage sont identifiees en termes de notions/situations. L'essentiel
du langage_ employe pour_ specifier_ le contenu de Ia méthode est de
type quotidien et peu technique; l'étudiant peat donc, en consequence,
identifier ses propres objectifs d'apprentissage et choisir pour_ lui
mgme ceux qui l'interessent dans Ie systeme d'unites capitalisables.
Cela implique pour lui, un degre de liberte rarement, sinon jamais,
atteint dans les cours de langue (p. 30);
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c) "Notional Syllabuses" (Wilkins 1976)

Dans la premiere partie de son ouvrage consacré a la synthese
definitive de son modele, Wilkins définit les approches de la langue
de tyres synthetiques et analytiques. Puis il reprend (p. 15 et sui-
vantes) le schema conceptuel des approches situationnelle et notion=
nelle (vues precedemment: voir 1973 et 1974).

Les categories qu'il expose ,en detail au deuxieme chapitre re-
prennent de façon complete et plus exhaustive celles proposees en
1973. Au troisieme chapitre, Wilkins suggere des modeles d'applica-
tion. Ils sent de deux types (pp. 58-75): un modele global d'appren-
tissage ("global course design") et un modele specifique d'apprentis-
sage ("special course design"), qui se subdivise lui-mgme en cours
au taux d'abandon éleve, en cours de duree limitee, en cours de langue
de specialite et en cours de rattrapage.

Ii y a dorm, soutient Wilkins, des eleves qui sont prgts I inves-
tir temps et efforts de longue duree dans un cours de langue: on les
range dans le premier type de cours. Les autres é_tudiants peuvent
choisir differentes approches selon leurs beseins; Dans le cas d'ap-
prentissage limite et de courte durée, il suggere de choisir un conte-
nu de type conventionnei en grammaire pour les premiers niveaux puis
de passer graduellement aux aspects semantiques, c'est-a-dird fend=
tionnels dans les niveaux plus avances (p. 68).

Selon Wilkins, les cours de courte duree peuvent _gtre tres varies
(10; 50, 100 ou 2_00 heures)._ Il est possible_d'utiliser une appro-
che notionnelle _dans _de tels cas beaucoup plus facilement qu'une
approche grammaticale (p, 71). L'homme d'affaires qui part pour le
Japon n'a pas le temps_ de suivre un eours de type global. Il est
donc possible de solutionner 1e probleme et de lui offrir, dans un
espace _de dix heures_;_ des strategies de communication qui lui permet-
trent de_se debrouiller dans des contextes specifiques (p. 72): _il
s'agit alors de lui enseigner des expressions de type formel, des
elements lexicaux; certaines intonations et quelques elements pare-
linguistiques; sans oublier quelques connaissances et conseils relies
a la culture du pays. Les cours de 50 heures sent un peu plus_ambi-
tieux et ne visent pas une langue de type "pidgin" comme le precedent.
L'étudiant peut y apprendre a mattriser diverses fonctions et certains
concepts mgme s'il n'est_ pas question; la non plus, de lui enseigner
toute la grammaire (p. 72); Encore 1A, le temps ne permet pas d'en-
seigner a l'éleve les contenus socrolinguistiques ou stylistiques
appropries; C'est l'objet des cours de 100 ou 200 heures.

En dernier_ lieu, Wilkins aborde la question du materiel pedagogi-
que qui repend aux _be§binS_ d'une approche telle qu'il la congoit,
du materiel _"authentique"; du role des acteurs dans la communication
et l'evaluation;
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1.1.9 Le modele de Coste et alii 1976

Dans la presentation de l'ouvrage "Un niveauseuil" (Coste et
alii, 1976, p. 1)i les auteurs rappellent_ les granda_principes qui
soustendent cette entreprise sous l'egide_ du _Conseil de l'Europe
et qui vise A promouwiir Papprentissage_ des langues _viyantes _par
7.es adultes; La definition de niveauxseuils pour l'anglais,
mend; l'espagnol et le fratgais represente, _disentils, une etape
importante dans l'execution projet. La prise_en compte _de la di
versité des besoins et des obiectifs_a_ pour consequence probable une
différenciation _considerable_ des itineraires _suivis par les appre
nants; il fallait donc une base de depart relativement commune pour
permettre _la caracterisation _d'une competence generale minimale de
communication en langue etrangere: c'est le propre d'un niveauseuil.

Le niveauseuil est "a priori, general et minimal":

a prfori: il resulte de_choiX theoriques tenant au modele et aux
elements qui servent A l'elaborer

"il ne decoule par d'une analyse rigoureuse des
besoins en Iangues vivantes et ne a'appuie pas
non plus sur des enquetes sociolinguistiques
qui enregistreraient l'utilisation que, dans telle

.ou telle circonstance; des tatifs font de leUr
langue" (Coste etaLti; 1976; 1).

Les_choix sont_faits A partir de l'intuition, des auteurs; de leur
experience et d'un minimum de concertation; la procedure teVe't donc
un caractere arbitraire;

genéml: 11 ne saurait repondre A des besoins tres specialises
ou d'extension restreinte;

_minimal: une competence minimaIe de communication doit_etre carac
terisee de fangon fonctionnelIe; c'estA7dire par rapport A ce qu'elle
permet de faire. Minimal peut vouloir dire:

competence de communication generale mais guere affinée

realisations linguistiques peu ,,ariees

compétences minimales de communication endega du niveauSeuil
donc particulieres, ponctuellesi non genet-ales

competence generale plus apprentissage auto"alimente".

II n'y a pas de reponse passepartout, unique et definitive aux
questions soulevées par l'apprentissage d'une langue etrangere;

"Le niveauseuil ne saurait_en aucune maniere deve
nir une definition canonique d'un contenu d'en
seignement A des debutants" (p. 2).
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II _tient compte de ce qu'on peut estimer.etre les besoins de diffe=
rents publics mais il n'offre pas _de repartition_ detaillee de sa
matiere en fonction de ses diverses visees. 11 ne s'ajuste exactement
a aucune et_donc, pour cheque cas concret, il y aura lieu_de retran
cher ou d_'ajouter par rapport aux categories et aux exemples fournis
dans ce niveauseuil (0. 3).

Les raisons qui justifient l'orientation d'un niveauseuil tien
nent_ W_Abord au fait _que Ja connaissanc des besoins, des demandes
et_de la definition des objectifs est, a l'heure actuelle, trop in
suffisante et imprecise pour quelque public d'apprenants que ce soit
fauted'enquetes serieuses dans ce domaine. II s'agit donc de choisir
une cible relativement large puis d'ajuster la visie par la suite,
au besoin. En second lieu, le fait de proposer un rtiveau7seuil en
fonction d'un public unique risque de ne repondre qu'imparfaitement
aux besoins de ce type d'apprenants et il risque surtout d'etre utili=
se, tel quel, faute d'autre solution, pour des publics pour lesquels
ii n'aurait pas étd conqu (p. 3 et p. 50);

Les_ auteurs, Coste, _Ferenczi et_ Papo, rappellent a leur tour
(p. 8) (comme_l'avaient fait Richterich, van Ek et Wilkins) que le
temps n'est plus oil l'accent porte exclusivement sur la matiere
enseigner:

"on est sorti aujourd'hui _des applications trop
strictes et trap directes de la grammaire classi
que ou de la linguistique moderne a la didactique
des langues" (p. 8).

Ii n'y a de illa_tite enseigner que dans la mesure oi quelqu'un
veut ou doit apprendre. Dans cette optique, la matiere d'enseignement
n'est pas predeterminee, elle est fonction des besoins de ceux qui
apprennent et ce, en vue d'objectifs précis. Dans la plupart des
cas, ces besoins et objectifs_ne s'expriment pas d'abord ni uniquement
comme lingulstiques: on cherche a savoir une langue pour s'en servir
non pour la savoir en ellemgme (p. 9). Les criteres qui servent
a ordonner les elements linguistiques ne tiennent plus a l'objet lan
gue, saisi liors des fonctions qu'il remplit et des usages auxquels
il se prete. 11 s'agit d'arriver a la capacité d'agir _dans des con
textes oi la langue etrangere ne suffit pas tpujours et oil _W_autres
contenus s'averent indispensables pour atteindre le but vise (par
exemple, la connaissance des codes sociaux).

Un tel renversement de_ perspective entraine des consequences
pédagogiques et institutionnelles importantes. Les contenus qui peu
vent répnndre a une multiplicite d'objectifs possibJes ne peuvent
que résulter d'une etude attentive des besoins (p. 9). La question
qu'on peut alors pbser tient au risque d'_atomisation extreme des de
mandes formulees et des objectifs souhaitables.
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Selon les auteurs (p. 10); l'analyse des bespins ne peut conduire
ni qualitativement ni quantitativement _a une atomisation quelconque
des demandes et ii n'y a pas de risque d'éclatement extreme.

"MeMe si les objectifs sont soigneusement invento
rieS et distingues, on retrouvera des intersec
tiOnsi de taille et de nature variables, entre
les differents contenus adaptes a ces objectifs"
(p. 10).

Il est donc possible de repondre a la multiplicite des demandes et
des objectifS et de les traduire dans un cursus d'etudes, de fagon
fonctionnelle, en depit de leur heterogeneite, car il existe des zones
de récoupement entre ces differences demandes et objectifs.

L'ahalySe des besoins (p. 15) suppose d'abord qu'on établit un
rapport etroit entre l'inventaire des demandes et la selection deg
objectifs. Les besoins paraissent d'ordre_pragmatique si celui qui
apprend veut se servir de ce_qu'il_a appris _pour effectuer telle ou
telle operation dans telles ou tepes circonstancs; L'apprettiggAge
devrait donc mettre l'apprenant a même de "fonctionner" a l'aide de
la langue etrangbra dans les circonstances qui l'intereent. Le
genre de demandes et d'objectifs vise par_l'analyse tientld_§UrVid
quotidienne (se déplacer, se nourrir, dormir), au voyage, a la leCtdre
d'ouvrages ou d'articles de spe,tialite (ibid.).

Cependantj l oti les besoins et les objectifs concordent large
ment, ii s'agit d'_utiliser _des outils de descript.ion qui permettront
de delimiter_ et de determiner avec_un mirimum de precision ce que
l'apprenant doit accomplir (les actes) a l'aide de la langue etrangere.

Les aUteUrs suggèrent alors deux demarches complementaires:

1) "tenter une typologie sommaire en grandes classes
a partir _d'une_ estimation globale de tj-doitig

ou en fonction des conditions d'apprentissage";

"S'attacher ensuite a une cl4f1nition plus fine
de ce pourquoi la langue etrangare sera utilisee
par chacun des groupes ou sousgroupes Voit-e
des individus concernes" (p. 17);

Quels que soient les publics et_les _tones 600§ide=
resi on aura recours aux mêmes outils de _description c'estadire
ceux retenus pour les travaux du COnseil de l'Europe Il s'agit d'in
ventorier des variables et de postuler que chacune inflUe sur la rea
lisation de l'acte langagier et sur la selection des moyens linguisti
ques mis en oeuvre (p. 17). Selon les_objectifs fixes a l'apprentis
sage; ce gout les marges de variation de ces variables qui permettent
d'arreter;_tinOn_le§_contenus d'apprentissagei du moins cr qui devrait
etre maitriAe a la fin de celuici.
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Preciser des objectifs d'apprentissage tignifie t-epondté aux
questions suivantes (p. 17):

- quels seront le statut; les r8les; les caracteristiques de 'appre-
tett en tant que locuteur?

- quel sera le type d'itterlocuteurs avec lequel il aura a communiquer?

= quelS seront les actes de parole qu'il devra réaliset?

- dans quelles situations?

- en reference A quels domaines d'experience?

Défitir leS Contenus qui _correspondent A ces objectifg apptentig=
gage constitue la reponse A ces questions.

LeS teracteristiques des locuteurs (p. 18); - _Leg lOCUteUrS sont
CeraCterises de fagot plus ou moins fine;_ les .ctitereS retehUS -coMMe
pertinents sont limites de façon arbitraire et il S'Agit de prendre
en compte Page; le sexe; le statut et le tOle pSytholOgique choisi
per l'un et/ou l'autre des intetlocuteurg.

En outre; deux autres aspects importeht dahg Un echange langa-
gier, soit:

A) "la_nature de l'interrelati)n qui fait_ appataitte,
differentiellement et contrastivement; leS rep-T-

Ports de statuts et de rOles".(p; 18), et

la visee de chacun des intet).ocuteUtt dant l'e-
change (ceci se_ rapporte a la_ tettiOn_Adtet de
parole)i les intentions enonciativeS de chacun
des différents participants.

Leg aUteUrS distinguent les echanges de type trantact.iohhel
ittetlOtUteUrs interviennent en fonction_de leur statut) et leS 4Chat-
geg de type "personnel" (oti les rOles et leg relatiotS pSychologiques
itportent davantage).

LeS actes de parole que_l_e_ locuteur-réalise (0. 18). - Toutes les
operations realisees par le langage (tattintet _déCrire, demander;
donner des ordres;_ démontret, porter un jugeMeht; feliciter qui:Jqu'un;
etc.) peuvent etre appeléet acté t de parble. LOrsque le locuteur
a recours au langage; ii realise,un acte OreCis (annoncer un fait;
prendre conge, refuger uhe permission) en parlant ou en écrivant.

Ce qui importe_pour l'apprenant; c'est d'être apte a effectuet
un certain nombre d'operations dans une langue etrangre;_ qu'il_egt
A même de tealiSer_a l'aide de sa langue maternelle. Leg formeS lin=
guistiquet valent donc par rapport aux actes de parole qu'ellet per=
mettent d'accomplir (p. 19).
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Les_situatians_de_communication (p;_ 19); On peut caractetiser les
actes de parole de diverseo manieres:

soit par les conditions spatiotemporelles de l'échange;

soit_par le canal utilig4 et 16 type d'activité langagiere auquel
8e livte l'utilisateur de la langue;

ii va sans dire que ces actes de paroic sonz effectue8 en_fOnttiOn
des intentions enonciatives du locuteur, dans des slituations de commu
nication qui variant selon le cas;

Les_champs_au_o_b_jets_de reference (p. 20). Les echanges langagiers
se font A propos de quelque chose, se rapportent I un certain champ
de reference; cependant, des rapports se nouent entre les differentes
variables pour chaque evenement langagier. S'il est souhaitable de
preciser (pour ce qui est des objectifs d'apprentissage) dans quels
champs de reference l'apprenant aura A faire usage de la langue etran
gere, ii ne faudrait pas croire que ceuxci se reduisent A des centres
ou des themes d'interet, c'estAdire I de simples inventaires lexi
caux.

Les _notions (p. 20) _ Les auteuts croient qu'ici un outil transversal
de description est necessaire. Dans tout acte de communication, on
exprime linguist_iquement des "notions" plus ou moins generales et
plus ou moins specifiques. 11 paratt utile, lorsqu'il 8'agit de. défi=
nir des objectifs d'apprentissage, de les caracteriser en fonction
des notions que les apprenants ont A exprimer ou comprendre dans
la langue etrangere pour réaliser tel acte de parole I prOpOS de tel
objet de reference;

Le niveauseuil tient compte des_publics suivants (p. 47): les
touristes et les voyageurs, les travailleurs migrants et leurs famil
les, les specialistes et les professionnels ayant besoin_d'une langue
etrangere_dans leur propre pays, les adolescents en systeme scolaire,
les grzAnds adolescents et les jeunes adultes en situation scolaire
ou universitaire.

Coste(1977, p. 75), conclut sur l'analyse des besoins: on en
tire, dit=iI, des modeles de description qui offrent une double carac
teristique: celle de_proposer les mimes outils pour analyser _les be
soins et les objectifs et celle de centrer l'observation sur des m
portements langagiers saisis dans leur environnement fonctionnel et
dans leur dimension instrumentale.

"Reste savoir s'il n'importe pas plutat d'ou
vrir largement la collection des objets de desir
oi _elles [les latences] trouveraient choix et
matiAte A S'investir, en s'y transvestissant tou
jours_un peu, mais en y preservant leur dynamisme"
(p. 76).
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1.1.10 Le modele de Porcher et alii 1979

l'adaptation de "Un niveau-seuil" pour des contextes scolaires

L'adaptation de "Un niveau-seuil" pour les écoles est le tésultat
d'un travail de recherche_ dirige_par Louis Porcher dats le cadre dU
Projet du Conseil de l'Europe_concernant les langues ViVanteS (Percher
et alii, 1979; j)L1)_i _Les principes; rappelle Trilt; qui Signe_PAVant=
propos; sont connus ii s'agit de_tracer des_ voieS_peUt_l'elabeitation
d'une structure_generale d'un_ systeme europeen, trUhitéS_Capitaliga-
bles pour l'apprentissage des langues vivahtes par id§ edUltek.

La systematisation recommahdee par le groupe d'experts com-
prend une serie d'étapes pour le_develeppement des programmes d'ap-
prentissage des langues;_la premi'ere de _ces etapes est l'evaluation
deg beseins, des motivations,_ des caracteristiques et des ressources
de l'apprenant, plus _une _eValuation des contraintes imposees par_le
cadre institutionnel dans lequel l'apprentissage sera organise (avant-
ptOpos, p. 1). Cette_ evaluation debouche sur un enonce d'objectifs
eXplicites et sur le choix ou la conception de materiels et de tech-
nique§ d'acquisition appropries

"qui meneront l'apprenant dU point ói il se trouve
au depart un etat dans lequel il sera dote des
connaissances et du savOir-faire dont il a besoin
pour utiliser la langue comme moyen de communica-
tiOh_§elon les enigences de sa condition" (p= 1)

Ii t'agit ici d'une adaptation et non d'une evaluation radicale-
merit nouvelle des besoins langagiers d'enfants scolarises. Il y a
donc un lien de parente entre_"Un niveau-seui." et le document dont
il est question ici. Les differences tiennent A la tres forte di§=
tinction qui existe entre la formation des adulteS et l'éducation
scolaire (Porcher, 1979,_ petic guide d'emploi pour l'adaptation de
"Un niveau-seuil" pour des contextes scolaires, p. 1).

Les contextes scolaires sont_plus contraignants pour les eleves
et les enseignants; que te l'est le tilidU de§ d-chiltes: les horaires;
programmes; examens y _sont moins souples; l'ihnovation y penetre moins
facilement (p. 1). Le_ travail des_experts _consiste donc A integrer
les differences entre les deux publics et A developper une analyse
héjA suggérée.

L'ensemble de l'ouvrage n'est ni exhaustifi ni mime solidement
hietarchise:_ le§ auteurs procedent intuitivement, A partir de leur
réfl-exion,_de ..eur savoir et de leur experience, comme_ce fut 1e cas
pour_ "Un niveau-SeUil" (0. 2). L'ouvrage, qui n'est ni du "consttuit"
ou_du "pteconstruit", permet de disposer de pieces_ necessaites pout
opérer une construction ou une preconstruction Il doit doht, pbur
'etre Utilisable, etre "pedagogise", c'est-A-dire réorgatisé en fond=
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tion des_ besoins des utilisateurs (p. 3'et p._8). Mats; rappelle
Porcher (p. 3), le lecteur doit d'abord elucider ses propres beSoinS
et _determiner ses objectifs; ii trouvera dans j'ouvrage de
quoi construire les outils pedagogiques adéquats; En raisdh deS Con=
ditions_institurionnelles. des choix nationaux, des type d'41evei
lés OUblics scolaires; apprenant une langue étrangere, Scint trea di=
VerSifies:

"Vouloit preSenter une analyse unique de ces pu
blitS (COMMe Si c'etait un seul public homogene).
et Oh Modele linguisticocorrespondant (come

y_avait une seule voie pour_atteindre un
ObjeCtif), aurait éte une mystification; at; en
tOUt Cas une yolonté inacceptable (et d'ailleurs
absurdement_ utopique) d'uniformisationnormalisa
tion" (p. 3).

DariS l'analyse des publics et des_domaines, les auteura (Porcher
et Coste, p. 36)_notent que les individus,_etant des enfants ou des
adolescents; regoivent_ un enseignement inStituticinnellethent determine
par le statut_ de l'obligation scolaire; il en decoule qu'un enseigne7
ment centre sur _l'appretant_ est_ au moins aussi necessaire en contexte
scolaire que dans la formation des adultes, mais ii ne saurait prendre
une forme identique;

"Le probleme de I'analyse des besoins langagiers,
de leurs _modes_de repérage, de leur place dans
les stratégies_pédagogiques, se pose tout.autre
ment pour les adultes et pour les enfants/adbles
cents" (p. 36);

Mais il est impératif de connaitre les besoinsetles aspirations de
celui qui apprend; les auteurs renvoient alors aux travaux precedents
de Richterich et A celik de Costej précités dans le present travail,
et qui font état de deterthes "positives et toujours_ prudentes"_ A
cet egard Il faut_cependant y ajouter d'autres analyses pour prendre
en compte les specifititeS mgmes de ce public scolaire (pp; 36-40):

I. Compte tenu_du Statut sociologique des enfants et de l'obligatiun
scolaite qui S'impose a eux, il est "extremement difficile" de
menet; a leur propos, une analyse des_besoins confortne_athc nte=
quisits" tlassiques mis en evidence par Richterich_et Chancel-el.
Las programmes scolaires yisent une large population et Methe si
une_ analyse de besoins s'impose; elle ne peut etre qué
globale, moyenne:

"elle concerterait les besoins des enfants uns
pa_rmonde adulte, c'2stAdire la represents
tion_que télUici se ferait de l'utilite future
de l'apprentissage d'une langue _pour un enfant
(...); les besoins pris en compte seraient donc
heceSSairement externes (heterodéfiniS) et tentre§
Stir l'insertion sociale d'un individu (...)"(p. 36).
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Les objectifs et les contenus pedagogiques realises par la suite
ne peuvent alors que reposer_sur une analyse globale et utilita=
riste des:besoins (que fautil apprendre_aux_ enfants pour qu'ilS
en tirent socialement profit, devenus adultes).

Les auteurs croient qu'un pas de_plus peut etre _fait, en ce qui
concerne les enfants, parce que la psychologie de l'enfant, aux
plans cognitif et affectif, est mieux connue que celle de l'adul
te, si bien que de tenter de mettre en place un enseignement cen
tre sur l'apprenant constitue une entreprise moins aleatoire en
milieu enfantin qu'en milieu adulte:

"Si; comme le_dit Rene Richterich, mener une analy
se des_besoins_d'une population_pedagoglque con
siste A rassembler_ toutes les informations uti
les sur_celleci, alors_la psychologie de l'enfant
a un r6le A jouer dans le contexte qui nous occupe
ici" (0. 37).

Les travaux sur le sujet sont bien connus, discnt_les auteurs.
y compris ceux sur le plan du jangage, de_meme, les relations
multiples entre les caracteristiques psychologiques d'un enfant
et ses composantes sociologiques sont repérées.

3. La prise en compte dea besoins vecus et des motivations des appre
nants en_contexte scolaire doit s'operer surtout au plan des me
thOdes pédagogiques et des modalites mimes de l'enseignement en
classe parce que les _motivations externes (jouant sur le long
terme) interessent peu les enfants: leur vision du monde, A cet
age, ne correspond pas A celle des adultes; Le probleme c'est
que les manuels contribuent; eux; A uniformiser l!enseignement
et donc, A le decentrer par rapport A l'apprenant La centration
sur l'apprenant doit dcnc s'operer essentiellement au niveau des
pratiques pedagogiques, A l'intérieur d'un cadre A forte densité
d'imposition;

4; L'importance de l'évaluation en milieu scolaire (notes, examens,
contrôles, etc.), aussi bien au plan national qu'institutionnel;
offre peu de souplesse pour une_ auto7evaluation des objectifs
d'apprentissage plutOt que _des objectifa d'enseignement. Il y
aurait lA un progres ptidagogique_appreciable a realiser en dormant
A l'enfant sa pleine responsabilit6 dans la gestion de sbn propre
apprentissage.

5.
-;

La rigidité des decoupages temporels est beaucoup plus grande
et contraignante en milieu scolaire que chez les adultes; }Came
Si _la pedagogie de l'autonomie et celle de l'individualisation
de l'enseignement sont experimentees dans plusieurs pays, il reste
encore un chemin considerable A parcourir dans ce sens.
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6; Dans les contextes scolaires, léS enSeignants_sont des profession
nels; a temps7plein, qui fönt CArriere toute leur vie (en general)
dans ce domaine,_ce qui n'eSt OAS le cas en milieu adulte. A
cause de_Cdtte differenCe de personnel, des distinctions se mani
festent a propos des apprentissages et on ne saurait ignorer cette
composante.

7. Dens le_secteur de l'education; les enfants ne sont pas considetés
COMme des decideurs: l'enseignement est pose comme une affaite
relevant du monde _adulte parce qu'elle est vécue CoMM8 la pt-epa
ration exemplaire A la vie d'adulte. Dans ces conditions, ptehdte
en compte l'apprenant luimgme dans le deroulemett de_l'ehseighe=
ment est d'une extrame _difficultej et cela se compliqUe pat le
fait_que les_parents_d'éleve possdent; ptesque toujOUtS, Uh deoit
de regard sur l'enseignement de _leuts ehfahtS. IlS Sont donc
attentifs aux innovations: ce qui iMpOrté,_ ce n'eSt pas qu'ils
y soient ou_non favorables, c'eSt qU'ilS eXiStent Come partenai
res de racte édUtatif, cd qui éSt tteS different de la situation
en formation des adultes.

Un projet tel _que conqu par les experts du Conseil de l'Europe
suppose que les_elAves sont pluS etrOitement associes A la gestion
de jeur apprentissage et _qu'on propose alors des modolités de h6go
ciation pedagogique (p. 40).

b) Interrogations sur les besoins langagiers en contextes scolaites

Dans l'introduction de son document sur les ihtettOgOtioh tou
chant les besoins langagiers en contextes scolai_tes, POtchet (1980.4i
0.1) admet que tenter d'éclairer le probleme de l'apprentiSSAge d'Une
longue etrangere en contexte scolaire constitue tine- entreOrise redou
table. Pour ne_pas maintenir un certain ittObiliSMé faCtuel; c'est
A7dire un conservatisme reel; il ,therthe a "btoSjer un canevas de
reflexion"; A _offrir "un cadte global" AU Seth duquel se trouvent
circonscrits les problemes des besoins des eleVeS qui apprennent une
longue étrangere a l'école.

Comme l'annee prece_dente, A OrOO-Os de l'identification des be
soins langagiers des eleVeS d'gge SCOlaire; Porcher (p. 8) rappelle
que les aspects cognitifs et affeCtifs_de l'apprentissage sont A pren
dre en compte, et que la langtie est a percevoir comme un instrument
de communication; c'est pourquoi l'identification des besoins langa=
giers des apprenantsi en milieu scclaire, doit toujours s'operer dahs
cette perspective:

"Il importe slots de Cerner les contours et les
composantes de cette competence de communication;
car ce_reperage est Und Condition nécessaire de
l'etablissement et de la definition des besoins"
(p; 9).
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On obtient, par la, le lieu vers IeqUel se dirige un apprentis-
sage, c'est-a-dire l'ensemble des mattrises, des savoirs et des
savoir- faire requis pour parvenir a l'objectif poursuivi.

"Ce qu'est Uapprenant au debut de l'apprentissage,
ce qu'il doit etre au_ terme de celui-ci (quel
qu'en soit le decideur) et toute la trajectoire
dynamique qui relie ces deux points" (p. 9).

telle egt, pour Porcher_et alii (1979) la notion de besoin et le Cadre
analytique dans lequel il est pertinent de la circonscrire.

Comme_l'annee_precedente egalement, Porcher (1980a, p. 10) vise
une demarche globale, assumant la totalite des parametres qui inter-
viennenr dans un apprentissage; ii etablit les memes differences ins-
titutionnelles_et didactiques (pp. 11-15); il vise une langue de com-
munication axee sur un contexte socioculturel caracteristique des
pays dont c'est la langue maternelie.

11 insiste encore (p; 20) sur l'importance d'envisager la forma-
tion educative proprement dite _des apprenants_ et _de prendre alors
en compte les besoins qui contribuent a construire leur personnalite!
decentration, developpement cognitif, esprit critique, socialisation,
etc., et cela, meme si le professeur de langue _n'a _pas_ I jouer_un
t8le de_"pasteur planetaire" et a assumer l'ensemble des besoins edu-
catifs des apprenants.

Il semble _a Porcher (p. _21) qu'on doit mettre en chantier un
certain nombre_de travaux sur le terrain pour reperer les composantes
concretes, reelles, empiriques, pragmatiquesi quotidiennes des besoins
du _public auquel on a a faire. Ii faut donc repondre I un certain
nombre de questions desquelles devront sortir des outils pratiques;
empiriquement, immediatement et directement utiiisables, par tous,
qui "permettent _de definir, de decrire et d'organiser les besoins
des apprenants" (p. 21).

Sachant qu'ii n'existe pas une seule reponse; ni une seule yen-
tei Porcher choisit de procéder a l'aide de questions regroupees ainSi
(pp. 23-34):

1. Questions sur les apprenants

a) les motifs_des apprenants
b) les attitUdes

Il interroge ici les apprenants puis leurs parents. L'ensemble des
informations peut etre recueilli sans appareil scientifique hautement
scphistique. Les questionnaires entretiens semi-directifS et AUtreS
techniques de collecte de douuées sont depourvus de pertinence dans
ce cas. Les _informations_ sont aimplement rassemblees par discussions
collectives et individuelles entre les parties interessees. II, n'y a
pas A y consacrer beaucoup de temps (une seance de travail au debut de
l'annee scolaire, SUiVie de deux Autres au cours de l'annee).
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2; Questions institutionnelles

a) conditions locales_de_travail
b) conditions administratives generales

3; Questions didactiques

a) l'ecole et l'emploi
b) l'école et ses sanctions
c) le professeur et les eleves
d) la formation des enseignants

Porcher conclut ses interrogations (pp. 4346) eh reaffirMaht
l'importance_de l'analyse des besoins langagiers l'écOlej eh depit
de la complexite de la Ceche et meme si le travail dgt fait de fa-Oh
relativement extrinseque, c'estA7dire _par des_ihterMediaii-eS qUi
ne sont pas pleinement representatifs. J1 rappelle ehfin qu'une lah
gue est un produit sociohistorique qui existe avant tout individu
et s'impose a lui: c'eSt _l'aspect_ systematique de la langue, celui
sur lequej on ne peut agir par simpl_e_volonté. Elle est aussi un
instrument a son service et_donc permeable au pouvoir de l'individu;
alora t'eat le_guiet qui s'impose e elle. Cette nature de la langue
d'etre A la fois deux choses, obstacle et moyen, conduit a une exis
tehte double des besoins langagiers euxmemes. La centration sur
l'apprenant trouve sa condition et sa limite. Quel que soit l'ap
prenantj quelles que soient ses intentionsi_quels _que soient le sys
teme,_ la situation, l'enseignant, etc., une langue se caractérige
par des lois de fonctionnement sur lesquelles on_ne peut que g'inter
roger au plan strictement theorique. Mais e l'inverse; _Oh ne peut
negliger la capacite de l'homme de maitriser la langue car "le jygteilid
ne suffit pas la production de la parole" (p; 46);

Pour Porcher enfin;

"promouvoir l'analyse des besoins en contexte_sco
laire est un enjeu bien plus fondamentaI que toute
option linguisticopedagogique" (p; 46);

1.1.11 Les perspectives recentes: Coste 1980

Pour (.oste (1980, pp; 46-47), definir des objectif en MilidU
scolaire implique trois dynamiques distinctes qui se recoupeht et
coincident:

1) tenir tompte des processus et des etapes de* developpement de l'en
faht;

2) tenir compte des perspectives d'usages sociaux et professionnels
de Pacquig;

3) tenir au(x) projet(s) educatif(s) de l'4cole;
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4) ne pas :orienter l'apprentissage scolaire des langues secondes
tOUt entier vers un objectif unique de fin d'étude;

5) disposer au contraire d'objectifs successifs, expliciteS ét ékpli
cables (y compris aux apprenants);

6) ViSer des objectifs qualitatifs et articulables entre eux;

7) circonscrire_ et inventorier les o_tjectifs "formatifs" de fagon
aussi specifique que les objectifs linguistiques;

8) evaluer les resultats non seulement sur lea atquia labgagieta
mais sur l'apprdciation des resultats de la poursuite des autres
objectifs;

9) Mettre en liaison les differents objectifs grace A la recherche
de l'acquisition de la competence de communication et en faite
profiter le milieu scoIaire;

10 doser ce profit dans le cursus d'apprentissage et ponderer en
consequence.

Pbut CO§te, _l'analyse 4es besoins en milieu scolaire est diffi
tile, en rdiSön du atatut des enfants, de l'absence d'objectifs uti
litaire§, de_ l'imprevision de_ l'avenir, de l'incapacite _de définir
de§ beSOins langagiers A cet age, de determiner des contenus et de
negocier (p. 32). Il trouve en outre que_siyutilité future jus.tifie
l'apprentissage en milieu scolaire,_ on renforce en_ae cerittatit_tut
l'apprenant, la planification autoritaire et :selective _des_sySteteS
d'instruCtion. II croit enfin (p; 33) que le thbiic de l'apptbdhe
fonctionnelle, _dont utilitariste, dans le systeme "scolaird, petit en=
trainer une remise en question complete _d'un enseignement pretOte
des langues, ce qui renverse les_ propositions entretenUeS jusqu'A
maintenant selon lesquelles ii serait mieux d'apprendie tat une langue
etrangere;

1;2 Les mocAles americains

La aecbude_ partie du chapitre touche des modeles americains
d'atalyaes des besoins en milieu institutionnel. Ces modeles sont
tteS nOtbreux et ii. existe une documentation abondance sur les tech
niques d'analyse _et les instruments A utiliser; Certains travaux
cOnStituent, A l'heure actue1le, des ouvrages de base;_tels ceux de
StUfflebeam et de Kaufman, exposes _ici; ils_ sont précédés du modele
de Dick et Carey en raison da l'inter'et qu'il offre poUt_l'analyse
des besoins dans l'enseignement et l'apprentissage d'Uné langue se
conde. Les approches de Stuff/abeam et Kaufman se situent dariS le
cadre d'une demarche g_lobale_ d'analyse de l'iti§titUtiUti, l'andlyse
des besoins representant una facette importanta de la demarche; pour
faciliter la compr4hension de ces modeleS_et la_place de l'analyse
des besoins dans le processus d'analyse, léS MOdeles sont presentes
intagralement.
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1.2.1 Le modele de Dick et Carey 1977

Dielc et catay (1977, pp. 53-59) proposent une demarche en trois
etApeS poUr_réaliser une planification de l'enseignement: la premiere
ViSe_ l'établiSSement d'_une documentation sur les besoins; la seconde
tOuChe les besoins en general et les besoins d'enseignement proprement
dits, et la troisieme s'attache au modele planifié d'enseignement;

1) Premiere etape Etablissement d'une documentation sur les besoins.

On procede:

A) AU deVelOppement d'un plan de classement ii s'agit ici de re
CUeillir toutes les donnees, theoriques ou non; concernant les
analyses de besoins realisees dans le domaine envisage et de
leS classer par categories On peut utiliser; a cet effet;
des grilles d'evaluation de postes; Une fois la liste deg be
soins et des objectifs correspondants realisee; _on etablit_le
lien entre les deux et leur pertinence quant a l'objectif global
poursuivi; on_peut_egalement determiner la validite des beg-ding
identifies dans ces recherches ou etudes; c'est pourqUoi
terpretation de la grille doit gtre_judicieute Cat §-Oh eMplOi
permet d'analyser et de resumer les donnees sur_cette qUeStion;
d'en apprecier la valeur et d'en mesurer leS liMiteS;

b) I l'anaiyse des limites des etudes disponibles: le responsable
de la planification peut constater_que; _parmi les analyses de
besoins realisees, plusieurs concernent_ le champ vise ou sont
pertinentes I la recherche en tours; Mais il doit_ d'abord en
evaluer la qualite et les limites qui relevent de deux ordreS:
l'instrumentation utilisee pour analyser les besoint et leS
intentions de ceux qui subventionnent le groupe qui a protedé
a l'analyse:

l'inStrumentation: pour simplifier l'operation, on peut clas
ger Oh besoin identifie selon la performance (exemple; les
tests) ou selon la perception (exemple; les questionnaires).
On OeUt egalement operer un classement selon que les etudes
s'attachent A des situations reeiles; dans _un milieu identifie
ou qu'elles sont simulees pour des milieux hypethetiques.
Enfin; on doit identifier la(les)_ personne(s) qui d(bil_0_ fait
la recommandation finale de l'_e_tude: d'Un(e)_Ci=
toyen(ne) du milieu vise; de _clients,_d'experts, de MeMbreS
de conseils d'administration, de superviseurs_ou d'Un driSeMble
de ceuxci? Ces facteurs son; toujours_ determinants_ dans
l'appreciation qualitative des_donnees; selon le_CaS; il peut
s'averer necessaire de recourir a _d'Atittdg_dria4r-ses de be.
soins avant de prendre une decision a partit de Ces données;

le biais des "bailleurs de fonds": iI est important de prendre
conscience que les analyses de besoins disponibles refletent
les interets et les priorites de certains groupes parte qua
l'analyse ellemame favorise l'emploi de attategia§ AU niVedU
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des decisions._ Encore lA, ii y a_lieu_de _recourir I Un6 grid=
le de categories pour classer les donnees dans ce sens et
pouvoir determiner l'aspet-..t qualitatif des contenus.

Cette premiere etape permet au responsabie de la planification
de verifier la qualite de la documentation fournie dans ces etudes
et de_ s'assurer qu'elle_ &est pas btaisee, qu'elle_ est _valide,
comprehensible et en relation avec les objectifs d'ensetgnement
poursuivis.

2) Seconde etape Besoins et besoins d'enseignement

Lorsque Ia documentation sur les besoins est completée, on
procede A la distinction entre des _besoits d'enseigLement et
besoins genet-aux: ii peut y avoir divers types de besoins: _ceux
concernant l'ajout du temps/enseignement, l'evaluation, le materiel
didactique, les ressources, le_ personnel disponible et ceux tou
chant les motivations des enseignants_ et celles du personnel edu
eatif, la valorisation des _Caches, la supervision,_ la politique
administrative pour_assurer le maintien de_la qualite des services
educatifs. On procede egalement a la categorisation des besoins:
selon l'importance attachee aux besoins d'enseignementi on peut
les regrouper en trois categories qui visent:

un contenu_différent d'apprentissage;
o une population nouvelle;
un changement de systeme, une innovatiOn.

L'accent est'mis sur des parametres différents, selon le_cas:
soit sur Ies objectifs d'apprentissage dans un milieu, a un moment,
pour une clientele spécifique, soft sur le coOt des ressources
additionnelles (personnes, materiel_disponible ou A élaborer; temps
requis en animation et formation s'il_s'agit d'un projet_entiere
ment nouveau) etc.; il est souhaitable, dans ce cas, d'elaborer
deux listes, une (A completer et raffiner davantage)_ sur des_be
soins prioritaires et l'autre sur des besoins A_satisfaire ulté
rieurement; enfin, on opere la definition des objectifs d'ensei
gnement_:_ il s'agit alors de transformer les besoins d'enseignement
de_la liste prioritaire_en objectifs Wenseignement, et si neces
saire de faire verifier le travail par des experts.

3) Troisieme etape MOdele planifie d'enseignement.

Une fois la liste prioritaire des besotns idenseignement com7
plétée, le responsable (seul ou aide d'une equipe _de_personnes)
precede I l'elaboration du modele de planification de l'enseigne
ment; ce modele part des besoins_circonscrits pour passer aux ob
jectifs puis aux competences requises pour atteindre les objectifs.

Au mime moment, il procede A une analyse de la population
cible afin de determiner ses comportements et sescaractéristiques.
L'information recueilIie s'avere précieuse; elle permet, entre
autres, de determiner Ia motivation des_ apprenants, de fixer_le
point de depart des objectifs, la performance attendue et leS
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critere8 d'evaluation. La strategie 'd'enseignement est mise au
point_et un prototype du materiel requis e_st elabore, experimente,
evalue de faion formative et corrige si necessaire. Cette opera
tion est_ reptee jusqu'A ce que le modele propose reponde aux be
soins identifies prealablement ou jusqu'A ce qu'on ne puisse_plus
materiellement reprendre l'operation, en raison des coats qu'elle
implique. L'accent devrait avoir ete mis sur l'analyse desbe=
soins car la_ tgche du planificateuri A ce stade, s'en trouve d'au
tant facilitee.

Ehfih, dans cette derniere etapei le responsable doit tenir
compte_du milieu dans lequel le modele d'enseignement est implanté,
c'estAdire voir A ce que les donnees de son analyse soient acces
sibles au milieu, que celuici puisse les interpreter et que les
objectifs ne soient pas trop vagues ou generaux rendant_l'appli
cation difficile sinon impossible. Enfin, ii doit respecter 1'114
terogeneite des milieux et leur facon d'envisager une planifica.=
tion: l'industrie, par exemple, attache une grande importance I
l'efficacite de la formation sans souci des coats et des contrain
tes de temps qu'eIle entratne;_par _contre, le milieu_de l'éduca
tion met plutat l'accent sur des changements et_ quelquefois sur
du rattrapage. Il n'y a pas_ de regle de conduite prédeterminee
sinon celle de respecter, au mieux, les variables d'une situation.

En conclusion, Dick et Carey croient qu'une analyse de besoins
devrait ameliorer la qualite de l'enseignement lequel doit repondre
aux besoins identifies des apprenants.

1.2.2 Le modele de Stufflebeam et alii 1971

Selon Stufflebeam et alii (1971, avantpropos),21'evaluation n'est
plus perque, A l'heure actuelle, comme le developpement de tests et
d'instruments de mesure des aptitudes et du rendement scolaire des
etudiants; telle que conque, elle n'a pas reussi A resoudre le proble
me de la definition des besoins. 11 n'y a pas d'évaluation de_l'in
formation qui soit disponible, ni d'instruments adequats _(sauf pour
analyser le rendement des éleves), ni de modeles. Il n'existe pas
non plus de mecanismes voulus pour organiser, structurer et rapporter
l'information touchant l'évaluation, pas de personnel qualifie _hi
de milieu oil on forme de maniere organisee des personnes interessees
A cette demerche'

C'est pourquoi aujourd'hui, cette science diversifie son champ
de preoccupation et tente d'aider les institutions A ameliorer leur
processus de decision:

"The purpose of evaluation is not to prove but
to improve" (Stufflebeam et al., avantpage);
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La détarthe visee par le groupe de Stufflebeam vise quatre objeCtifS
specifiques (p. xxv):

1) d'abord exposer,_ en detai_ls, la nature de cinq sources de proble
mes qu'ils identifient: la definition de l'évaluation, la_prise
de decision; les valeurs et les _criferes envisages, les tiveaux
admitistratifs et le modele de recherche;

2) ensuite, identifier et fournir certaines données susceptibles
de solutionner les problemes susmentionnés;

3) preSénter une nouvelle definition et une methodologie originale
beSed sur les donnees recueillies; et enfin

fournir des pistes en vue d'applications eventuelles dans des
milieux donnes.

Apres avoir tente de detruire le mythe selon lequel l'evaluation
serait une science rigoureuse et utile I tous, les auteurs revisent
et critiquent les ecrits theoriques portant sur l'evaluation largement
influencee par la definition de Tyler fE (P 0)1 et dans laquelle
il s'agit d'etablir_la congruence entre la performance des eleves
et leS objéctifs. Selon eux (p. 38), deux forces s'affrontent dans
le systeme educatif: l'une est interne A l'école et vise la realisa
tion des objectifs fixes quels qu'ils soient; la seconde, externe,
touche des facteurs sociaux, culturels et technologiques qui determi

_ _

nent en quelque sorte les objectifs du milieu. 11 s'agit donc d'eva
luer qualitativement et quantitativement ces forces, de determiner
des strategies appropriees et de les appliquer par la suite: l'eva
luation consiste I identifier ces strategies et A fournir au milieu
le moyen de les mettre en application. Stufflebeam et al. parlent
d'évaluation "congruente" lorsqu'il est question de l'écart entre
les objectifs fixes et la performance atteinte et d'evaluation "con=
tingente" quand il s'agit de fournir une nouvelle orientation danS
la societe ou dans un milieu culturel donne. Les deux types d'evalua
tion tentent d'ameliorer le systeme educatif. La definition qu'ils
privilegient est la suiyante (p. xxy et pp. 40-44): l'evaluation est
tine démarche qui permet de delimiter, de circonscrire (delineating),
d'obténir (obtaining) et de fournir (providing) l'information perti
nente pour pouvoir juger d'une situation (judging) et prendre la(les)
decisions(s) qui s'impose(nt) face e differents choix possibles
(decision alternatives).

; Une demarche c'estAdire une activité qui comporte un certain nom
bre d'etapes et d'operations et dans laquelle on dolt re
courir a differentes methodes d'analyse;

circonscrire veut dire presenter, anterieurement I toute la demar
che, un inventaire des alternatives offertes touchant l'in
formation; delimiter donc l'information requise et les cri
tereS 1 appliquer pour prendre une decision. C'est la pre
miere etape de toute l'analyse; une fois la description
realisee, un des contextes die changement est choisi et on
procede 1 l'operation proprement dite;
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obtenir signifie ici_que_l'analyste_connatt les techniques conven
tionnelles d'analyse, les Methodes en cours et qu'il connait
ldS instruments, peut les utiliser, proceder I l'organisa
tion systematique des dOnnees recueillies et proceder; au
besoin, a une analyse statistique;

fournir s'entend dans le sens que l'evaluateur doit apporter
a son client pour définir ses besoins, établit SeS ttitereS,
determiner ses choix; son rOle consiste egalement a tendre
l'information accessible et comprehensible au milieu;

l'information ne consiste pas seulement dans les resultats de_ re
cherches theoriques, d'analyses statistiques; de sondages
on autres, mais egalement_ dans les données fournies _par
differentes experiences publiées ou disponibles. Ii n'est
pas necessaire de toujours mesurer de fagon rigoureuse les
donnees de l'information. Certaines sont _recueillieS et
permettent, au ;_.-.1ment deprendre les _decisions finales,
d'enrichir l'anal,.se et elles peuvent s'ajouter aux varia
bles non contrSlables._
L'information ne consiste _pas seulement non plus dans la
cueillette des donnees. Ii ya_lien d'organiser systemati
quement cette demarche de telle sorte que les obectifs
soinnt _clairement identifiables et reperables. L'informa
tion_c'est le moyen par lequel on tente de réduire l'rncer
titude entourant le processus de decision: plus il y a d'in
formations au sujet des choix multiples offerts, moins les
risques d'échecs seront grands -et plus eclairée sera la
decision. Si les changements a opérer sont mineurs, ii
n'y a pas lieu de faire une enquete longue .et complexe.
L'analyste dolt avoir en tete l'information qu'il pent aller
chercher et il doit pouvoir juger de la capacite de son
client de l'utiliser a bon escient;

pertinente: Si l'information est scientifique (validite interne
et_ externe, fiable et objective), pratique et efficace,
elle est pertinente. Elle doit en outre repondre aux cri
ter-6S et aux valeurs que l'analyste et celui qui doit pren
dre la decision se sont fixes;

juger d'une situation et prendre la decision qui s'impose:_il s'agit
ici du point central de la_définition puisque l'evalnatior
toute entiere repose sur _la prise de decision basee sur
un jugement._ Cette question soulevE certaines interroga
tions qnant_a savoir si la personne qui procede a l'evalua
tion doit etre _la meme que celle qui prend la decision.
Pour les uns, ii y a la une source de conflits d'interet
alors que d'autres ne partagent pas cet avis; certains
croient que si l'evaluation ne participe pas a la prise
de decision, ii y a risque de manipulation des données ou
de fau&se interpretation des resultats; Quoi qu'il en soit;
les experts dans le domaine de l'evaluation sont rares et
cette demarche releve plus ou moins d"amateurs"; Dans Une
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situation ideale, soutiennent Stufflebeam et al; (13;_ 43);
les deux redes ne sont pas miles; Le reste demeure affaire
de jugement;

entre -cliff-a-rents choix possibles: on dit qu'il y a probleme lorsque
certain,: besoins demeurent insatisfaits; ii y a alors lieu
d'e*plorer une nouvelle formule. Les changements se pro-
duisent lorsque celui qui doit prendre une decision face
A un probleme est conscient de celui-ci ou du moins d'une
partie du probleme, qu'il est capable de concevoir et d'en-
visager diverses alternatives ce probleme et de choisir
celle qui offre le_ plus_de chances_de reussite; enfin 11
faut aussi qu'il puisse agir A la suite de son choix;

Stufflebeam et alii envisagent quatre aspects de la priSe de
decision (fondamentale A leur demarche) (pp. 49=105): le proceSsus
de decision, le contexte de decision, les modeleS dd deciSion et la
prise de decision.

Le-processus de decision comprend quatre etapes: d'abord la prise
de conScience (qui peut etre d'ordre cognitif ou provenir de l'expe-
rience) de lA necessite de prendre une decision; ensuite, la descrip-
tion de la situation, puis le choix d'une alternative et enfin l'ac-
tion.

Les contextes de decision. S'inspirant largement de Braybrooke
et Lindblom (1963), les auteurs proposent (p. 62) une typologie des
differents contextes de changement susceptibles de favoriser la prise
de decision et qui sont resumes dans le tableau suivant (la traduc=
tion est empruntee A Lucier, 1976, no. 2, p. 18). (Voir le tableau
3, page suivante).

L'importance du ehangement a apporter determine le choix du con=
texte; selon que le changement est evolutif, homeoStatiqud, neomobi-
liste ou mime metamorphique, il suit toujours le meme itineraire cy-
clique evaluation - decision - action: la definition d6 l'evaluation
dej1 citee s'applique dans chacun des cas.

les contextes metamorphiques (Stufflebeam, pp. 67-68) concernent
deg changements complets du systeme d'une importance telle que l'in-
formation rd.:Luise dOit_etre abondante et supportee par une theorie
d'ensemble. Selon Stufflebeam et aliii ii s'agit 11 d'une activite
ASSet_Uttipique. Les responsables decisionnels doivent etre capables
d'eValUdt_ le. changement - tous les plant, d'envisager le plus
grand nombre de variables )ssibles et d'analyser et synthétiser
non seulement le produit. fir mats chacune des tapes du processus;
LeS changements de type revc.,. '7ionnaire sont plutôt tares; leg it-T.;_

tervenants ne pouvant que raremelt elaborer, evaluer des chatigetentg
de ce type. Cette categorie demeure done plus théorique qu'opéra=
tionnelle;
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TABLEAU 3

LES CONTEXTES DE DECISION

abondante

0

r1

faible

Homeostatiqué

activite: dntretien

enjeu

appul

: maintien

: standards

techniques,

controle de qualité

Métamorphique

activite: utopique

enjeu : changement complet

appui : theorie globalisante

Evolutif

activité: développement

enjeu : amelioiation

constante

appul : jugement d'experts,

recherche structurée

Neomobiliste

activite: innovation

enjeu : formulation, experimentation

et diffusion de solutions A

des problkes importants

appul : conceptualisation, recherche

d'hypotheses, recherche

structurée

changement
important
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les contextes homeostatiques (p. 68) sont des contextes d'evolution
lente, routiniere, faite de fagon cyclique A l'interieur du systeme;
ii s'agit de maintenir un equilibre institutionnel par des ajuste-
ments mineurs et de proceder a du rattrapage ponctuel; l'information
adequate est normalement disponible;

les contextes evolutifs (pp. 68-69) ne visent pas des changements
plus importants, mais comne l'information disponible est moins abon-
dante, il y a lieu de recourir A des analyses et a des expertises
poussees et de faire appel a des consultants expérimentes pour erne-
liorer l'activite institutionnelle;

les contextes neomobilistes (p. 69) concernent des changements plus
importants que les deux premiers. Il s'agit dans ce cas-ci d'inno-
vation mais l'information disponible est limitee, les ecrits theo-
riques touchant la question peu nombreux. 11 s'agit d'inventer,
d'experimenter, de diffuser, d'apporter de nouvelles solutions a
des problemes important-- L'accent est mis sur la créativité et
les etudes sont d'abord de type exploratoire et heuristique pour
se transformer ensuite en systeme rigoureux. Ce contexte requiert
plus de temps, s'avere plus coeteux et comporte un plus grand nom-
bra de risques que dans les deux premiers.

Les modeles dectsfnnnetg. Stufflebeam et-alii (pp. 70-73) sug-
gerent trois modeles decisionnels correspondant aux contextes de chan-
gements proposes. Ils ne tiennent pas compte du contexte metamorphi-
que parce qu'il repose uniquement sur des aspects theoriques. Les
modeles sont les suivants: 1) le synoptique appele ainsi parce que
diverses alternatives de mame que leurs consequences possibles sont
envisagees; ii convient c.0 contexte homeostatique; 2) le modele évolu-
tif "demontable" plus axe sur des besoins ponctuels et des solutions
par deduction plut6t que sur des objectifs A long terme; ±1 s'adapte
au contexte evolutif parce qu'il n'y a pas de recherche en vue d'in-
nover ma:s plutôt pour developper ce qui est déja Em place; 3) le
modele planifie envisage dans les contextes neomobilistes propres
aux changements d'envergure. II comporte plusieurs etapes, de nom-
breux intervenants (dont le nombre varie selon l'importance du chan-
gement) et s'étend sur une longue periode de temps. Les auteurs pro-
posent, pour ce modele, une taxonomie des activites propres A ce con-
texte: il s'agit de la recherche, du développement (axe sur la crea-
tion, le design, l'élaboration et la synthese), de la diffusion et
de l'adoption du projet.

La prise de_dec_i_s_i_art (pp. 79-84) _se divise en quatre volets:
la planification _(planning), le choix des moyens pour atteindre le
but_ou,_ si on prefere, la structuration (structuring), la realisation
de la decision _ou la mise en oeuvre (implementing) et l'evaluation
(recycling) de la decision._ Elle demeure influencee par la personna-
lite du decideur,_ son_systeme de valeurs et son interpretation des
faits et de_ la situation. La grille situationnelle suivante resume
l'ensemble des composantes concernant la prise de decision. (Voir
tableau 4, page suivante).
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TABLEAU 4

GRILLE SITUATIONNELLE D'UNE PRISE DE DECISION

Métamorphigue NeomobiIiste Homeostatigue Evolutif

Ii'lan--d-ei-aci6raarch-e-1

Besoin han

C.oui

IPrOblème I

nt?

ObjeCtifd en vue
d'un changement

tOondante
information
d isponib le

Discussion
sur le modèle

0

A &

T R
A E
T C
I 1'

0 C
N L

A

Information
peu

abondante

Modele

-Planifié

Autres
Modèlet [a
explorer?

1.
Objectifs en vue
d'Un changement

mineur

Information
disponible
abondante

Modèle
symop -
ticu

Autres

modbles
1

Planification de
tout le processus
de ohangeMent

Recherche
Innovation Deve-
Design lop-
Elaboration pe-
Redaction ment
Diffusion
Demonstration
Entrainement du
personnel

Mise A l'essai
Mdase en place_
Institutiontali-

sation

Choix parmi des
modèles éprouvés

et connus
4Packaged Solution

Information
peu

abondante

4
réiodele

volu-
if Modèlee-

Tentative_d'un
choix d'une
stratégis 4.

d'amelioration

Pormation et
mise en place
seulement

Essais sporadi-
clues et

adaptation
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Le besoin Stufflebeam et alii (p. 110) soutiennent qu'il n'y a pas
de "besoin" tant et aussi longtemps qu'il n'y a pas "congruence" entre
une situation donnee (un modèle) et la performance. illuStrent
leurs propos ainsi:

TABLEAU 5

COMPARAISON ENTRE CE OUI EST ATTENDU
ET CE QUI EST REALISE (p. 110)

etat de ce qui
devrait gtre

morrele

etat stationnaire

et.at de _ce

qui est

performance

y a un "besoin" lorsque le decideur prend conscience d'un ecart
entre ce qui est et ce qui devrait gtre. II s'agit alors pour lui
d'identifier le besoin, de determiner la mesure de l'écart et d'operer
le changement necessaire. Le tableau suivant illustre l'identifica
tion du besoin:

TABLEAU 6

IDENTIFICATION D'UN BESOIN (p: 111)

Composahtes
d'un modele
Standard

(Changement)

Comparaison
Performance

variables

(Changement)
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Stufflebeam et alit (p; 111) crbieht qu'il faut des criteres
d'eValuation concernant la realite et celle qui est souhaitee.

CaracteristiquPs _du systIme d'éducatión = Selon Stufflebeam
(p. 125); un systeme d'education comptend des variables d'entree (ca
racteristiques des eleves, Attitudes; aptitudes; etc.); une demarche
(incluant toutes leg:experiences encourues) et des variables de $JOrtie
(les diplômes; les_ "dropouts"; deux qui ont change d'option; etd.).
L'action se passe A l'inteH.-eUr de la demarchei influendée par divers
facteurs internes_au milieu institutionnel luimeme; et d'autres fad
teurg egternes (l'environnementi la communaute; l'itat, la nation
qui ont eUkinenles des systemes propres). Taus des sySteMes _sont in
terrelieS et résumés dans le tableau suivant. (Voir le tableau 7;
page suivante.)

_la_strategie presentee pour réaliser Uhe 4ValUation et une analy
Se de besoins prend en compte les _diffetentS SyStemes touches par
l'éValuation puisqu'ils sont intettelieS. De plus; si on veut_pro
dedér _A une 4valuation efficace; _oh he_pedt Se Limiter A comparer
les résultats obtenus avec leg_ ObjectifS souhaites; il faut viser
une demarche analytique de cueillette deS données et preparer ainsi
la prise de decision;

A cet effeti ilg determinent quatre champs institutionnels au
sujet desquels il_ est necessaire de "dirconscrire; obtenir_et four
nir de l'information pertinente."* Le premier consiste eh l'eVAlUA=
tion de l'environnement,_du milieu(context); qui vise leS besoins
de ce milieu, ses problemesi les_ vaieurs maintenueS OU souhaitees
de meme_que ce qui en modifie l'évaluationi de genre d'evaluation
ptepare_la prise de decision concernant le§ Objectifs et les priori
tég. Le second champ institutionnel_t'Attadhe i l'évaluation des
reSSOurces _(input) matérielles et hUthAindS;_ il prepare les decisions
dOncernant lrOpération_et sa réaligation. Il y a ensuite l'évaluation
deS processus (Lrocess) ou si on VeUt_ des activites necessaireS
la realisation des objectifsj_cetté evaluation prepare les decisions
ddhcernant la coheTence des objectifS et des processus. Enfin; Peva
luation du produit (Erodudt) perMet_de comparer les resultats ObtenusI deux qui etaient vises; cette eValuation prepare les decitiOns condernant le reajustement_continU des operations pour une atteinte adequate des objectifs. A des_ quatre champs institutionnelS d'evaluation; resumes dans le MOdele C.I.P;P;, correspondent quatre typesde decision; Stift _ld planification _(planning); la Structuration
(structuring); la mise en oeuvre (implementing) et l'eValuation (re
cycling);

* Les techniques conwies peuvent etre employees; soutiennent 14s 4U
tears (pp; 138=213); d'autres, plus recentes; peuvent etre ajOutees
(PERT; CPM; MANOVA; ANOVA, etc;)
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TABLEAU 7

INTERRELATION ENTRE LES SYSTEMES 125)

Input Démarche

Eleves

Personnel--->.

Programm

D6penses

ilar..0.3,

Soutien

Milieu

Output

%-
-------> Eleves

PerSonhél

Programme

un systeme scolaire

un systeme communautaire

un systeme d'etat

un systeme national

Dépenses

Soutien

Milieu
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Leg trois_ tableaux suivants illustrent certaines composantes
prOdessus d'evaluation:

le tableau 8 (p.112) montre leg different-a_ intervenants avec leg
quels l'evaluateur et celui qui_prend lea dedisions entrent en con
tact lorsqu'ils procAdent A une evaluation;

le tableau 9 (p; 113) montre les differentes facettes de la methO=.
dologie dans le traitement de l'information;

et enfin le_ tableau 10 (0. 114) decrit I'_ensemble de P_Operation
concernant le treiteMent de l'information dang tine detherdhe d'eva
luation.



TABLEAU 8

PUBLIC VISE PAR LES EVALUATEURS ET CEUX QUI ?UNREST LES DECISIONS DANS UNE EVALUATION

(1).154)

Le milieu

La COMMiddidh ifdolaia

Li directeur general

Les administrateurs

Les enseignants

Les eaves

Ler parents

.0/.

A

A

ft

Lea apeeialiatis en evaluation

et lea attaches de recherche

_charges de recueillir,

d'Organiaer_et d'analyser

les données

ohlronsrismwml

11111111.

Le milieu

Deicription dii
_ Recueil de Prisentation de

besoins touchant l'information l'information

l'information

i commission scolaire

Le directeur general

Lei administraieurs

Les enseignants

Lei Reyes

Les parents



TABLEAU 9

ASPECTS METHODOLOGIQUES DU TRAITEMENT DE L'INFORMATION TOUCHANT CELUI QUI PREND LA DECISION ET LE PUBLIC VISE

(p.155)

DESCRIPTION
TRANSMISSION

Questionnaires

Enquite[s] publique[s]

[Commissions]

Technique Delphi

Seminaires dans des

milieux concernés

Ekpirtises des.

comitis casultatift

[Reunions des

groups de pression

Cord* de gestion

de l'institution

Expertise des

consultants

Description des

besoins

touchant

l'information

Recueil de

l'information

Transmission de

l'information

Rapports publics

Conferences

Tables rondes

Videos

Preientations

indiddUelles

Conferences de presee
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TABLEAU 10

MORCELLEMENT DES TACHES CONCERNANT L'INPORMATION DANS UNE DEMARCHE D'EVALUATION

(p; 156)

Demarche

d'evaluation

Desgiption des

besoins touchant

l'information 1.

Plan pour

obtenir

l'information

Plan pour

fournir

l'information 3.

Ilefinition du

système

1.1_

Enonce d'une

politigue

d'evaluation
.3

Collecte des

donnees

2.1

Analyse des

donnees

2.3

Specification

des decisions

1.2

Enonce des

hypothisesde

1 'evaluationi.4

Organisation

des donnees

1./

Redaction

rapport

du Diffusion is

l'information

3.2
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1.2.3 Le modele de English et Kaufman 1979.

Selon English_et Kaufman (1979, p. 8)," l'identifitetiOn deS be--=
soins_ est_uh "outil" pour_operer un changement positif et COnattUbtif
eh 4dUtatiOn, Il s'agit d'une approche systematiques pour determiner
leg_étattS les plus importants entre "ce qui existe" et "ce qui de
Vtait exiSter". Ii y a plusieurs manieres d'identifier_ les besoins.
LeS_AUteurS recommandent une approche realisee de l'exterieuri c'est
a=dird feite par _des_ intervenants autres que ceux qui ont a operer
le ChangeMent. L'identification des besoins c'est encore (f 138)
Une Méthode qui permet au decideur d'aller de l'avant et d'employer
leS MOyeris voulus pour atteindre les buts et les objectifs* fixes;
C'eSt aussi (p. 99) un processus d'approximations successives;

Selon epx, l'identification des besoins est une demarche formelle
qui permet d'etablir les ecarts entre "ce qui est"_et "ce qui devrait
etre"; d'hierarchiser ces ecarts et de choisir le plus impdttaht tbnittie

moyen de résoudre le probleme (ibid ) Le besoin est _petcu totthe
l'ecart entre la situation reelle et la situation_souhalee. _L'iddh=
tification des besoins consist_e donc a reconnattre,_ a ahaly-Ser,
justifier et a choisir parmi des ecarts ou des besOihS _telUi(-cdUk)
qui est(sont) le(s) plus signifient_(s). La nature et l'impOrtanCe
des ecarts Constituent des facteurs impottants car une erreur de choix
serait la cause d'échecs en education (ibid.).

Lorsqu'il est qUestiOn d'opérer un changement; le but a atteindre
et _les moyens pour Y arriver sonc souvent confondus; les moyens etant
utilises comme une fin en soi_(p. 9). On croit que parce qu'ils exis
tent; il faut s'en_aervir. Le bUti c'est le resultat d'une interven
tion uhe_ fois 0:elle est terminee, les moyens etant le vehicule pour
y pervenit: les deux sont interrelies. Il est beaucoup plus difficile
qu'bh he le croit de distinguer la fin des moyens.

Un autre aspect neglige dans la_perspective d'un_charigement envi
sage est celui de "l'utilite" du changement (pp. 11-14). Dens quelle
mesure Vatil_aider les eleves a apprendre mieux? A apptehdte quoi?
Comment? Et a quel prix? L'utilite d'un changement ee Verifié hoh
seUlement par la mesure et l'atteignabilité de_ réSUltat_MaiS par
la_capacite d'affirmer que cela en valait la peine et qu'il y aVait
adequation entre l'investissement et le resultat.

L'identificarion des besoins, c'est_ encore (p. 31) un "outil"
qui permet d'étudier des problemes valables, qui _ont un sens philo
sophique et un sens pratique. C'est un moyen d'eviter de faire des
choix aveugles qui gaspillent_temps; argent et energie et qui resul
tent_en echec. L'identification des besoins est une "demarche humai
ne" qui permet de savoir si le temps, celui des educateurs et celui

* Vbit la diatinCtion etablie par Kaufman entre buts et objectifs dans
le premiere partie du present travail, (pp. 48-50).
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des apprenants, est employe de la meilleure maniere possible et de
la fagon la plus efficace (ibid.).

L'approche systemique proposee par Englieh et Kaufman (1979,
pp; 38-49 et pp; 56-59) vise deux aspects du probleme:_d'abord l'iden=
tification, la verification et la justification_du probleme et ensuite
la resolution du probleme; Selon ces auteurs,_il_y a plusieurs faqong
d'identifier un probleme_ et il n'y en a pas de bonne ou de mauvaise,
ou une qui soit conv:,.nable et une autre qui ne le soit pas.

Leur modl systemique comprend six composantes ou fonctions
identifiees chacune par une lettre_grecque et_numérotees: Alpha (1.0),
Beta_ (2.0), Gamma (3.0), Delta(4.0),_Epsilon _(5.0) et Zeta (6.0)
et ils proposent une taxonomie d'identification des_besoins pour cha-
tune deS six _differentes_ composantes (ou fonctions) de leur modele.
Le point de depart de_l'identification des besoins est different selon
que l'on choisit une_des six composantes (ou fonctions) de l'approche;
Le choix depend_de l'information disponible ou requise et/ou des res-
trictions imposees au processus d'analyse des besoins; il depend ega7
lement des efforts de changement imposes par la suite; English et
Kaufman insistent sur le fait que le seul critere de classification
de la taxonomie est le point de depart de la demarche.

Leur modele, soutiennent-ils (p; 59) est unique parce qU'il_Se
situe d'abord 1 l'extérieur du milieu;_les differents_modeleS_Se diS=
tinguent par _le type d'information requise ou disponible, par la SoUr=
ce des budgets qui servent a defrayer l'operation, par l'interet ou
le désintéressement attache aux besoins_externes et enfin par la de-
finition qu'on donne au concept de "besoins".

Les six composantes (ou fonctions) du modele systemique de
English et Kaufman se resument ainsi:

1.0 composante de type Alpha: il s'agit, dans cette fonction, de
determiner les ecarts_entre la situation actuelle et celle qui
est desiree, de les hierarchiser et de choisir _le plus important;
Ce type est le plus fondamental des six proposes; il _représente
le chemin le plus sOr pour operer un changement profond (deep
change); il exige de la part du décideur une capacité de prendre
des risques:

"Alpha needs assessment would have relatively few
'givens' and would be required to assume no
'sacred cows' in terms of organizations; person-
nel, history - or even existing laws" (p. 56);

Ce type est envisage dans une perspective de definition d'une
politique alors que les cinq autres visent surtout l'execution.

exige de_la part de ceux qui sont concernes une remise en
question fondaMentale:
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"This starting point would require that all parties
to the needs assessment, board members; _teachers;
administrators; parants 7 put aside theit
cherished preconcellved solutions" (p. 57).

L'identification des besoins porte ici sur les differents objec-
tifs fixes par l'Etati la societe en general; les milieux profes-
sionnels et autres. Les besoins sont "externes"; c'est-a-dire
qu'ils visent la societe en general et les contributions ulte-
rieures des individus: les objectifs sont done futurs et I long
terme. On ne s'attache qu'aux besoins sans tenir compte des
moyens (argent, personnel; methodes; materiel; etc;);

2.0 composante de .type_Beta:_ d'anvisager_les exigences
_de la resolution du probleme et d'identifier differentes so1U-
'tions: une fois les ecars identifies, documentesj VerifieS;
justifies,_ hierarchises, par ordre _Y a lieu
de aSser de la situation actuelle a la_situation desixée; l'ins-
trument employe, affirment English _et_KAUfMan (0. 38) est celui
da_Mager (14175) ou celui de POpham (1966)% portant sur les objec-
tifs de comportement.

on établit les habiletes, les connaissances_ et lea attitUde
desirees; on determine les personnes visees, lës cOhditiohS Pour
atteitdre les objettifs et les triteres de mesure (échelles cri-
teriees).

On determine egalement les methodes_ou les moyens_ requia (media;
methodas; television; satellite; ordinateurs) qui permetttaieht
d'atteindre les objectifs fixes; de meme que les avantages ou
les desavantages de chacune des méthodes ou de chacun des moyens
envisages et ce; en raison des contraintes que certains choix
pourraient imposer (par _exemple _ceux_ qui _invalideraient un
choix). Cette partie de_ lademarche prepare le chOix des moyens
et des méthodes qui seront choisis dans les etapes subsequentes;

3;0 composantes de type Gamma: cette fonction permet de choisir parmi
les alternatives_envisagees_la solution adequate: on determine
les méthodes et lea moyens_d'atteindre le but selon les criteres
de performance, d'efficacite; de_rendement du milieu. Les analy-
tet_das systemesi des coats; la planification des programmes
e t_de budgets (PPB8) permettent de realiser tette etape. Lors-
qu'on veut_tout_simplement donner un ordre de priorite 1 certains
O bjactifs deja fixes ou en determiner de nouveaux par ordre d'im-
portance en vue _d'un changement cle programme ou de materiel;
les auteurs suggerent d'utiliser les trousses disponibles pour
66 type d'analyse des besoins, dont celle de Witkin (1977a);
entre autres;
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4.0 compOsante _de type Delta: A _ce stadei ii. s'agit de la gestion
et de la realisation de_l'operation: le "quoi faire" et Ie "com
ment faire" sont decides; le but vise ici est I'impIantation
du choix et des moyens preconises; Ia majorité des autres appro7
ches debutent ici. On realise I'objet de P_identification: ii
se peut que certaines methodes_soient disponibles ou des moyens
accessibIes, mais ±1 arrive _qu'on doive en élaborer ou en ache
ter. II faut les essayer, les_reaménager au besoiti_et_les adep=
ter au milieu. Le personnel affecte A ce travail doit etre fOrme
si necessaire; alors_ que les_trois autres comppsantes foot Appel
A l'analyse et _I l'elaboration du cadre de l'Operation, cetté
fonction s'attache au developpement:

... this is the central part of educational system
design and development. It is where the doing
gets done" (English et Kaufman, 1979, p; 41).

English et Kaufman_suggerent des ouvrages A det egard: c.eux de
Briggs et alii (1977), de Branson _et_ alii (1975) et de Mager
et Pipe (1976). .Des exemples realises I partir de cette quatrie
Me composahte sont ceux de "gestion par objectifs" et de "ges
tieh par exception"; English et Kaufman proposent alors les mode
leS de_Reddin (1970) et d'Odiorne (1965) specialement congus
A cet effet;

5.0 composante de type Epsilon: cette fonction permet de determiner
l'efficacite de la performance, d'examiner le resultat, de juget
du rendement des moyens et des_ methodes employes,_en somme de
proceder A une evaluation sommative et de comparer les reSUltatS

_ _

aux objectifs fixes; si ces derniers sont atteints, leS AUteUrs
recommandent _de les maintenir. Cette composante vise tout le
modele systemique parce qW1 chaque etape on dolt savoir Si l'ef
fort ettreprig_ métite _d'etre_poursuivi_ ou s'il vaudrait mieux
le stopper;selon English et Kaufman, il existe plusieurs trous
ses_ disponibles _pourproceder A l'eValuation sommative depuis
Celle de PrOVUS jUSqU'A celle de Scriven;

6.0 coMposante de type Zeta: cette derniere fonction s'attache
lA revision; il s'agit d'un processus continu, rend A chacune
deS domposantes exposees. Les ajustements sont constants et
adaptes: c'est l'evaluation dite "formative" destinée A promou
voir des changements constants et continus et A assurer le renou
vellement du systeme.

English et Kaufman resument leur démarche dans les tableaux Sui=
vants. (Voir les tableaux 11 et 12, pages 120-121 et 122=123).

Selon les auteurs, la derniere composante du tableau 11, indiquee
par Ia ligne pointillée, peut etre attachee A chacune des autres du
modele. Les deux premieres (Alpha et Beta) S'Attachent au "quoi
faire" et les quatre suivanteg (Gamma,_Delta, EpSilon et Zeta) visent
le "comment faire". Aucun choix n'est fait au niveau du "quoi faire",
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Sin-on quaat delUi deS nloenS et des jnethodes possibles. L'accent
est MiS sur les besoins externes, c'estadire ceux I Long terme.

Par ailleurs, le tableau suivant reprend les mames données en
ajoutant les moyens et les methodes disponibles pour chacune des six
fonctions de l'approche systemique.

Le tableau 12 illustre toutes les fonctions et la relation entre
chacune d'elles dans une demarche d'identification des besoins. Lors
que la quatrieme fonctiml est subdivisee, les auteurs veulent montrer
que chacune peut l'atre de cette maniere.

On peut dire, en resumant d'une autre maniere, que l'identifica
tion des besoins de type Alpha mesure les ecarts entre le "maIntenarit"
et le "pluata-rd", celle de type Beta s'attache aux moyens possibles,
celle de type Gamma, aux moyens choisis; celle de type Delta, a la

celle de type Epsilon, a l'evaluation sommative et enfin
celle de type Zeta, a la reviSion de l'ensemble du systeme.

Seltin EngliSh ét KA:if:nen, la resolution de probleme passe par
l'approche SySteMique, ce qui veut dire par Uensemble de toutes les
composantes en_commengant par_ celle_de type Alpha (besoins externes).
C'est ce qui distingue _d'ailleurs, L'analyse systemique de l'analyse
deS SysteMes, la premiere etant reliee aux besoins externes aussi
bien qu'internes. Pour_les deux types d'analyse, ii existe des moyens
et des instruments d'evaluation des besoins, mais dans le cas de
l'analyse systemique, il s'agit d'identifier et de justifier l'exis
tence du probleme avant de le resoudre, alors que dans le cas de
l'analyse de systemes, on se sert de moyens et de techniques pour
resoudre les problemes (1) 86);

Il est difficilej pour les milieux educatifs, d'operer la transi
tion entre une_approche_systemique et une_approche de systemes (p.91).
La reticence des administrateurs par leur meconnaissance
de ce mode de gestion et pat_ l'habitude du milieu_educatif_, en_gen4
rel.; _de_ prticedet A Uhe eVALUAtibh Critique_des_ buts envisages; en
resume_(p. 92), leS ObjectifS Stint Mel definis, les buts ne sont pas
orientéS vers Uhe teelité concrete, accessible; le milieu educatif
comprend mal son propre fohdti-ohneffieht interne: on ne sait pas comment
OrganiSer tine banqUe de dOnneeS diSpónibles portant sur une evalua
tiOn des AdtiVitée _raUSSieS et deS échecs encourus; on est inapte
a distinguer les problemeS deS SóliitiOns (p. 94).

L!identification des besoins debute avec le client (l'apprenant)
et elle s'attache aux connaissances, aux habiletes, aux attitudes
qu'il devrait maitriser. On implique donc integralement l'apprenant
dans le processus d'analyse (p. 95); on admet aussi que les parents
et les citoyens qui paient les taxes sont des c_lients a consulter
et on est d'accord que les citoyens; en géneral; s'int_eressent I

l'éducation: on ne peut donc plus exclure les étudiants, les parents
et les citoyens comme par le paggé.
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TABLEAU 11

PROCESSUS GENERAL DE SOLUTION D'UN PROBLEME (p. 44)

1.0

identifier

le

probleme

selon

les

besoins

6.0 (réviser au besoin)

2.0

_déterminer

les exigences

de la

résolution du

probleme et

identifier

différentes

solutions

5.0

dfterminer

l'efficacité

de la

performance
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TABLEAU 11

PROCESSUS GENERAL DE SOLUTION D'UN PROBLEME (p. 44)

6.0 (reviser au besoin)

1.0 2.0 3.0

identifier

le

determiner

les exigences

choisir une

prcbleme

selon

de la

resolution du

solution

les

besoins

probleme et

identifier

différentes

'41-> adequate

solutions

4.0

implanter

le

choix

5;0

determiner

1'efficacité

de la

performance

r...___...A.,_\

;identification .analyse de .analyse de .PERT :tests de:mesure

de§ beSoins sySteme systèmes ;CPM_ identification

;technique ;"front7end ;APBS .vStion pat .VérifiCatiOn

Delphi ahalyge ;analyse de cats objectifs ;evaluation

:analyse de et benefices .gestion par sommative

prob16Me .analyse de exception .flgoal-free_

.rnesure des Pefficacité evaluation"

ObjeCtifS des cat's

;simulation

"operation

research"

deux
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TABLEAU 12

FONCTIONS POSSIBLES POUR ANALYSER DES BESOINS ET LES SATISPAIRE, ETABLISSEHENT DES RELATIONS ENTRE LES FONCTIONS

(pp. 42-43)

0;0

Identifier et

satiSfaire Un

besoin

Yl3

1;0

Identifier les

besoins de

l'apprenant

2.0

Iiehiifier les

besoins de

l'enseignant

3.0

Identifier les

besoins du

milieu

4;0

_Identifier les

besoins de survie

et ceux lies A la

contribution 6es

individms_

SiO

Identifier les

points de

dessccord entre

1.0 et 4,0

-4
ou_ 6.0 _

Identifier les

points d'accord

entre 1.0 et 4,0

.Itterminer une

priorité earmi

les boom

9,0

Obtenir un

consensus au sujet

des besoins

----÷

4,1

Identifier les

groapes cibles

4.2 4'4

Determiner les Etablir la

exigences de la liste

Ociété des exigences

de 1990 A 1990

4.3

Determiner les

,exigences des in-

'dividus et celles

de leur emploi

eventual

ARM,
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9.0

Determiner en

ditails lea

exigences

touchant

.1a

Performance

10,0

Determiner en

details les

iiigences

_touchant le

maintien dela

performance

Mlb

141

--117.17.7
Identifier les_

méthodes-moyen

possibles

TABLEAU 12 suite]

Choisir les

mithodes-

moyena

LJ,U

hire, acheter
obtenir des

méthodes-moyens

4

14,Ii I

Deve1opper un L
plan d'évalua-

tion et des

instruments

Determiner

l'efficacité

de la mise

en route

ou

Tho
_Determiner

l'efficacitiet

le rendement

-Detdrminer

les exigences

d'un

changement

4

19.0

Determiner

les exigences

du maintiin
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Pour_que l'éco_le remplisse aa mission, soUtiennent EhgliSh et
Kaufman _(pp; 1237165), elle doit s'employer au deVel4pethent du
"curriculum"; teluici est pergu comme la planificatiOn de tous_ les
moyens qui vont _permettre de passer de la "situation actuelle" 1 la
"situation desiree"; cela veut dire que tous les intrants (besoins,
enseignants,_budgets, edifices, equipements et autres) sont etudies,
evalUeS, analyses dans_ cette perspective. L'identification des be
SöihS permet d'atteindre_ce developpement _en favorisant le recueil
de tdiUtéS léS donnees necessaires et en etablissant le lien entre
leS beSOins externes et les besoins internes.

English et Kaufman croient que l'approche systemique releve
de personnes competentes et qui ont fait leur preuve dans ce domaine.
Les enseignants peuvent, quant 1 eux, eprouver de la difficulte e
accepter qu'un "curriculum" tienne compte des besoins externeS et
des besoins internes car ils se croient les meilleurs (Sinon léS
seuls) juges en la matiere:

"A curriculum writer or subject area expert at
Some university or thinktank just could not know
or fully understand the local situation" (p. 134).

De plus, dans _le passe,_ on a demandé aux enseignants de conce=
voir (du moins en partie) le curriculum, pluteit'que leur apprendre
1 le gerer et 1 en devenir des consommateurs (p. 128).

Comme cheque analysede _bespins _est un recommencement, English
et Kaufman suggerent (pp; 189-191) quelques conseilS geherAUX:

i de-cider de planifier de fagon systematique;

obtenir du groupe implique dans l'evaluationi de definir les besoins
externes aussi bien qu'internes;

identifier tous jes_partenaires de,l'opération, cheque groupe repte=
sentatif, lea_sous7groupes, les educateurs, le tilidU et /a SoCiété
visee; s'assurer d'une representativie proportionnelle et juste;

Obtenir de tous les partenaires leur acquiescement quant 1 une eva=
luation externe et interne;

obtenir des donnees _sur_ les etudiants qui ont quitte l'école et
verifier leur adaptation e leur milieu de travail;

verifier les exigences actuelles et_futures_auxquelles leS etUdiantS
auront a faire face durant les vingt prochaines annéeS;

determiner_ les ecartsentre ce qu'on considere etre la situation
future SOUhaitee et_celle qui est en cours; voir A ce que ces écarts
soient rediges par ecrit et qu'ils visent les besoins externes aussi
bien qu'internes;

evaluer les coats sociaux des operations envisagees;

determiner les desaccords entre les differents.partenaires impliqUeS;
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reconcilier au besoin les intervenants;

etablir la_ liste des besoins au sujet desquels l'accord subsiste;
au besoin refaire les étapes 9, 10 et 11;

choisir les besoins qui meritent une priorite et en faire la liste;

poursuivre l'identification des besoins;

envisager la possibilite de voir surgir de nouveaux besoins pendant
la planification et l'implantation de la demarche;

s'assurer que tous les partenaires engages dans l'operation sont
remercies personnellement et publiquement pour leur contribution.

On peut citer d'autres sources de modeles ou de donnees portant
sur l'analyse des besoins: celles, par exemple, de Lee (1973), de
Witkin (1977b), de Klein et alii (1971), de Hoepfner (1971), du groupe
Phi Delta Kappa (1973), de Coffing et Hutchison (1974), de Melton
(1977). Voir egalement Kaplan (1976) qui présente un inventaire des
principaux modeles d'analyse de besoins aux U.S.A.

II est possible d'ajouter a ces travaux, ceux de l'équipe du
CADRE (Centre d'animation, de developpement et de recherche en educa
tion) qui portent sur l'analyse institutionnelle (entendue dans le
sens d'autoevaluation, d'autocritique des etablissements) (Gingras
et Girard, 1975; p. 5). Selon ces auteurs, la recherche institution
nelle "poursuit une analyse scientifique de l'operation de l'institu
tion":

"L'accent de la recherche institutionnelle est
mis sur la cueilIette et le traitement des donnees
les plus pertinentes a la prise de decisions des
administrateurs de l'institution" (p. 14).

Les auteurs notent (p. 15) que l'éducation a traditionnellement
requ un cheque en blanc du public et que le souci de rentabilite des
investissements survient A un moment oil plafonnent les ressources
disponibles pour l'éducation. La recherche en mesure et evaluation
elargit donc maintenant son champ de preoccupation et tend 1 l'analyse
institutionnelle: s'agit d'ameliorer le processus de decision des
institutions (p. 16).

_
Se referant a des ouvrages de base tels ceux de Stufflebeam et

alii _dt de English et Kaufman, entre autres, les auteurs proposent
une demarche qui devrait permettre l'etude de l'environnement et des
besoins, le choix d'objectifs pour Pinstitution et les programmes;
la determination d'activites et d'operations appropriees, l'utilisa
tion optimale des ressources et l'analyse des resultats et l'ajuste=
ment des objectifs.
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II- agir ration -
nellementiqui_A:trendla forme d'une analys ins-
titutionnsne"* ( p 18).

Lucier (1976 et 1977a) de l'équipe du CADRE, publie un guide
pour la mise en route de cette demarche. Ii presente en outre
(1977b), un modele pour la prise de decision.' Aubin (1977), de la
même equipe, indique comment proceder a l'analyse d'un programme;
il propose halement (1979) un inodele d'application de la technique
du groupe nominal a l'analyse locale des programmes de formation:7

Vagit d'une validation quebecoise de cette technique d'origine
americaine. Mentionnons enfin le guide de Fortier et Girard (1979)
dont le but est de fournir des instruments d'analyse pour l'analyse
institutionnelle et le guide de Gariepy (1973) pour identifier 1.,S

objectifs pedagogiques. Ces données ne sont pas exposees plug en
details dans le present travail puisque les modeles americains dont
ils s'inspirent largement, selon leurs propres termes, notamment ceux
de Stufflebeam et de Kaufman, sont presentes.

* Le souligne est des auteurs.

145



127

NnrPn - OPuxime chapitrP

1; (p; 60)

Les nouvelles pistes, les critiques, les différentes solutions propo-
sees par certains auteurs touchant l'analyse des hesoins, ne sont
pas présentées dans ce travail; si elle n'ont pas fait l'objet de
l'élaboration d'un modele proprement dit; Des analyses de besoins;
en milieu adulte; ont 4tg_rialisges, de mime que des tentatives d'ap-
plication et d'adaptation des modeles connus; s'agit, entre autres;
de celles d'Altman (1979), de Chancerel et_alll (1975) et de Chaacerel
et Gonthier (1975), de Schlissinger (1979); de Bourgait (1976); de
Dabene, Billiez, Vaglia et Boumeza-Valerdu (1978); de Dabefte et
Porcher (1977), de Pelfrene (1977 et 1978), de Mariet (1977),
d'Oskarsson (1980), de Debyser (1978), de Jupp et alii (1978),_de
Borrel et Guigoz (1979), de Roulet (1976)1 de Holec_(1980), de_Hawkey
(1980), de Forcher (1978), de Raasch (1978b); A ces données s'ajoutent
celles publiées sous la direction de deGreve et_ alii (I,973)i de
MacKay et Palmer (1981), de RichteriCh (1983), :de mime que les actes
dU dixieme colloque international de_ Paris (English for Specific
Purposes. Langues de Spécialitei 1981). Ces publications accordent
une_ large place A la question des besoins et a des applications des
modeles d'analyse de besoins.

2. (p. IOI)

VerS la fit de Pantie 1967 et au debut de 1968,_un comité d'experts
en evaluation connu sous le nom de _"Phi Delta Kappa National Study
Committee on Evaluation" est charge' d'inventorier l'état des connais-
sances touchant l'evaluation, de recueilliri d'analyser et de criti-
quer les modZges disponibles, de proposer un modele issu de la syn-
these des elements les plus significatifs parmi les modeles analyses
et enfin de prisenter ce modele de maniere a ce qu'il soit accessible
aux praticiens (Stufflebeam et alii, 1971, p. XIX).

Stufflebeam est_nomme president du comite_compose de Foley,_Gephart,
Guba, Hammond, Merriman et Provus. La demarche est centree sur un
theme unificateur: une_ nouvelle definition de l'évaluation. Tous
les_ auteurs signent l'ensemble de l'ouvrage intitule "EdUCatiOnal
Evaluation and Decision Making",_révisé par une equipe de onze specie-
listes, dont Ralph Tyler, et publie en 1971.

3. (O. 101)

Les difficultés itherentes _A l'évaluation proviennent (pp. 4-9)_ dü
rejet de l'evaluation (A moins qu'elle ne soit absolument_nicessaire)
en raison des difficultes de realisation qu'elle souleVe, de l'anxidti
qu'elje provoque aUtant chez le prOfessionnel chargé de la_réaliser
que_du_praticien_oblige de la subir, de l'immObilisme du milieu edu-
tatif incapable de Penvisager_(cette attitude n'etant que le reflet
de problemes plus profonds); elle tient aussi au.scepticisme du milieu
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qui la croit irrealisable, en depit de donnees theoriques favorables,
l'absence de modeles adequats et a l'incapacité des professionnels

a apporter des solutions appropriees, aux diagnostics errones poses
Anterieurement et I une "medecine" non adaptee, I l'absence d'informa
tion signifiante touchant cette discipline et enfin A l'absence évi
dente d'une theorie adequate pour la soutenir.

4. (O. 115)

Plusieurs travaux et articles_ de Kaufman publles anterieurement font
etat_des_ donnees rapportees ici. _L'ouvrage de 1979 reprend I bien
des egards les resultats des recherches de l'auteur en les completant.
Ils ne sont pas cites_ dans le _present travail: il s'agit, entre
autresi_de Kaufman (1963 1970, 1971, 1972, 1976, 1977a et b, 1978),
de English et Kaufman (1979), et de Kaufman et Harsh (1969).

5. (p. 115)

Kaufman distingue l'analyse systemique (system approach) et l'analyse
de systemes (systems approach) (1979, p. 346 et p. 37). Dans le pre
mier caS, il s'agit d'une démarche formelle dans laquelle _on tente
d'identifier et de satisfaire les besoins definis, valides_et justi
fieg. Cette demarche comprend l'identification des problemes bases
sur les besoins, le choix de solutions possibles, de moyens et de
strategies pour atteindre les buts vises, la performance envisagee
et l'evaluation de chacune des etapes de la demarche Ii s'agit d'une
demarche qui vise les besoins externes et 1es besoins internes.

Dans le second cas, l'analyse de systemes consiste I determiner de
façon systematique ce qui est necessaire I la resolution d'un proble
me: les interactions des personnes concernees, le choix des methodes
et des techniques (au besoin l'elaboration d'une methode), I'evaIua
tion des resultats et l'evaluation de la demarche. Cette approche
comprend les quatre dernieres etapes de son modele pour résoudre un
probleme et identifier des besoins.

D'autres auteurs ont employe cette terminologie; voir notamment Mauch
(1962), Hartley (1969), Ryan (1969), Lehmann (1968), et Sherman (1978).

6; (p; 126)

L'equipe du CADRE fournit en outre une tres abondante documentation
reliee ces travaux.

7. (p. 126)

Voir egalement l'évaluation des programmes d'etudes de Nadeau (1981);



TROISIEME CHAPITRE

VARIABLES DEVANT ETRE PRISES EN COMPTE

DANS UNE EVENTUELLE ANALYSE DE BESOINS

L'ensemble des travaux presentes dans les deux premiers chapitres
ne saurait constituer la somme des informations theoriques necessaires
a l'analyse des besoins, en milieu scolaire, au Quebec. Nous comple
terons donc les donnees europeennes et americaines par le résumé d'un
ensemble de variables devant etre prises en compte dans une eventuelle
analyse de besoins concernant l'enseignement des langues. II s'agit
de tout resultat de recherches, d'enquates, de rapports, de sondages,
de textes de loi, d'études, susceptibles d'apporter un eclairage per
tinent au sujet analyse. L'ensemble se divise en sept parties.



130

PARTIE A

Resumes de recherches, d'enquates, de sondages, d'etudes menees au
Quebec de 1973 a 1981 en vue de decrire la situation de l'enseignement
deS langues secondes et d'evaluer les besoins des milieux scolaires
concern-es.

Ordre de presentation:

1. Documents concernant les politiquep gouvernementales et la des
cription de la Situation de l'enseignement des langues secondes.

2. Document sur les besoins dé perfectionnement des enseignants
en langue seconde.

3. Documents concernant l'enseignement du frangais langue seconde.

4. Documents concernant l'enseignement de l'anglais langue seconde.
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1; DOCUMENTS_CONCERNANT LES POLITIQUES GOUVERNEMENTALES RT LA
DESCRIPTION DE LA SITUATION DE L'ENSEIGNEMENT DES LANGUES SECONDES

Plan de développement de l'enseignement - _973)

Le Plan de developp,-. -ides langues (1973,
0. 3), publie par le ministere de l'Education du Quebec vise l'aM4
lioration de 1.'enseignement du _franiais (langue maternelle et se
conde), l'enseignement de l'anglais_langue seconde et la Mise en place
de structures propres a favoriser l'adaptation des immigrants 1 l'eco
le francophone; On y note que:

"l'enseignement des langues comporte au Quebec
des dimensions sociopoIitiques importantes.

l'apprentissage de la langue anglaise est
auSsi essentiel pour les francophones qui sont
AStreints participer 1 l'activite economique
du continent americain.

L'apprentissage du français, langue seconde, par
les enfants anglophones est la condition premiere
de la communication et de la comprehension entre
les deux principaux groupes linguistiques du
Quebec". (ibid.)

Le plan reprend les objectifs du reglement numero 6 du ministere de
l'Education qui oblige_les commissions scolaires 1 enseigner le fran
gais langue seconde aux 41eves de l'elementaire et du secondaire
(O. 4). ii pr4voit 4ga1ement l'acces 1 l'enseignement facultatif
de l'anglais des Page de six ou huit ans:

"pour rassurer les immigrants pour qui la connais
sance de l'anglaLs est une garantie de sécurité"
(p. 8).

Les analyses effectuees par le ministere de l'Education _per-Met
tent de constater que_Ia principale entrave 1_1a qua1it4 de l'ensei
gnement vient d'une absence de_ formation_ adequate dans le domaine
de la formation et du perfectionnement des matures. Le ministere
accorde donc la priorit4 au_ perfectionnement des mattres en place_

et a la formation de ceux qui se destinent a l'enseignement 1'414
mentaire (p. 5); Enfin, l'enseignement_de l'anglais langue seconde
devient opligetoire_ de_la cingnieme armee du cours 414menta1re jus
qu'a la fin de la cinquieme ann4e du cours secondaire (p; 6).

Pour corriger les diverses lacunes signal4es, le ministere entend
mettre en oeuvre un vaste projet de developpement dont la réalisation
doit s'échelonner sur une periode initiale de cinq ans. Un ensemble
d'actions administratives, destinées a developper ou réaménager cer
tains secteurs, sont prévues. 11 s'agit en priorité:
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a) de la formation et du perfectionnement des mattres;

b) des programmes, de l'encadrement; de l'animatioh, de IA reCherthe
pedagogique et des activites parascolaires;

de l'Ad-cueil aux immigrants.

R.apport du comité d'etudes de l'enseignementlaAlgues secondeS
(1976)

Pendant que se poursuit la mise en application du plan de dive=
loppement des langues, un comite sousministeriel eSt miS Sur pied.
Son mandat est le suivant (Rappatducomite d'etudeS de l'enseigne
ment des langues_secandes, 1976, p. 2):

1) decrird l'état de l'enseignement des langues secondes;

2) identifier la nature des problemes;

3) proposer au ministre de l'Education un ensemble de mesureS et/ou
d'hypotheses susceptibles, dans un laps de temps donne, de rendre
l'enseignement des langues secondes valable et efficace.

_

La mise sur_pied de ce comite fait suite a cettaitéS eépkesenta
tions faites aupres du ministere de_ l'Education dU QUébe-c ConcernE.at
la qualite de l'enseignement des_ langues secondeS danS les écolc:F.
publiques. A _cet effet,_ le_ comité rencontre les responsables des
programmes de frangais et d'anglais langues aeCondes au ministere
de l'Educatiot; :Cle8 agents _de developpement pedagogiques, des con
seillers pédagogiques, des directeurs de l'enseignement de quelques
commissions _sCelaires, des princiOaux_d'ecole, des membres des syndi
cats d'enseignants_ concernes, des specialistes des langues secondes
dans les UniVersites et des representants des parents (p. 3);

Selen_ les auteurs du rapport, les parents anglophones, francopho=
neS _et neocanadiens evaluent de _f_agon _differente _les besoing _en
enseignement/apprentissage de la langue _seconde_; La majOtité deS
parents anglophones estiment que l'apprentissage du françaiS par leUrS
enfants constitue une prioritd. Les parents frantophOneS_ pOUt leUr
part, different d'avis quant au niveau de connaiSSAffide de l'anglais
souhaite pour leurs enfants selon la region geographic:tile 0'11s habi
tent:

Iditd fraction des parents_francophones des
regions urbaines et des regions industrialisees
souhaitent que leurs enfants_ _acquierent ute bonne
connaissance de l'anglais, alors que les parentS
des milieux ruraux ressentent moins la necesSite,
pour leurs enfants, d'atteindre_ un haut hiVdAU
de performance dans cette Iangue " (p; 7);
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Quant aux parents neoquébecois, ils crotent que la connaissance de
l'anglais est "une condition essentielle de vie" sur le continent
nordamericain. Leurs reticences face a l'école frangaise tiennent
a la qualite de l'enseignement de l'anglais (ibid.).

Les auteurs du rapport notent l'imposition faite aux commissions
scolaires de commencer l'enseignement du frangais langue seconde en
premiere amide dans les ecoles anglaises et l'anglais langue seconde
en cinquieme annee dans les ecoles françaises (Directive 08-00-08 du
Recueil des regles de gest ion _des_c_sammiggions__s_c_olaires , p. 7).

Selon les auteurs, les problemes de l'enseignement deS langueS
secondes se résument ainsi (p. 18):

a) "les objectifs de l'enseignement des langues se
condes ne repondent pas aux exigences des politi
ques gouvernementales et aux besoins des parents
anglophones, francophones et ethniques du Quebec.
Les programmes de langues sont inadequats et le
materiel pedagogique est insuffisant et desuet"

"les maitres ne sont pas prepares a enseigner la
langue seconde qu'ils ne mattrisent pas toujours".

Les auteurs recommandent .(pp. 20-24):

que t'enseignement de l'anglaiS viSe a dormer, aux enfants, au
sortir de l'école, une connaiscance de base de la langue anglaise

"qui permettrait aux individus qui le souhaitent
de parfaire leur connaissance".

Ce niveau devrait se tradUire par la capacite pour l'eleve de com
prendre et _de_se faire_comprendre dans les situations de la vie
courante, de_ lire et de comprendre, avec une certaine aisance;
le§ _teX.AS (joUthaUki revues et livres) que lisent les anglophones
du m'eme age;

2) qu'a la fin du secondaire, les éleVeS anglophOheS puisSent compren
dre le français et s'expriter "fatileMeht" danS Cet_te languei ce
qui ._signifie qu'ils soient capables de participer a des discus
sions, _d'écouter des etiSsionS de television en frangaisi etci
qu'ils ligeht et comprennent_ les textes que lisent les eleves fran
cophones du _mame age; qu'ils eCriVent avec une certaine facilite
lettres, articles et notes;

3) que les programmes_re_nferment les élément§ voulu§ pout aMener_les
eleves A comprendre et partager le§ valeur§ de la SoCiété quebé
coise;

4 que le temps allOue a Pcnseignement des langues secondes soit
"ACCru Selon les besc, du -1ilieu" mais en aucune fagon teduit:

152



134

5) que de nouveaux programmes soient elabores et que les besoins du
milieu Soient reevaluds en tenant compte d'une liste de priorités.

Le rapport fait état de besoins tels l'implantation et l'évaluation.
des programmes et la formation et le perfectionnement deS maitreS
en exercice (p. 25).

Dsscription de la SitUatiOh_ de_ l'enseignement des lAngueS SecondeS
telle que perque par les commissions scOlaires (1977)

Eh 1977, JA _direction générale du develOppement pddagogique du
ministere de l'Education publie un_document et ddcrit la situation
de l'enseignement _des langues secondes au primaire et au secondaire,
Vue Oar les commissions scolaires (Description de la situation de
l'enseignement des_ langues secondes telle que perque par les commis,
sions scolaires; 1977).

Cette etude fait ressortir la disparité des milieux et l'hétéro
geneitd des problemes; Selon les auteurs; s'impose la Ocessite
d'dlaborer une politique d_'ensemble, basde sur une evaluation des
besoins particuliers des diffdrentes co!inissions _scolaires eE qui
tiendrait compte des dimensions propres e l'erisemble de chAcune deS
deux langues secondes (sommaire).

Les_informations contenues dans cette etuds sont principalement
recueillies a partir d'entrevues_réalisées aupreS_de la (deS) per
sonne(S) détenant une responsabilité directe dans l'enseignement des
langueS secondes. Selon les commissions scolaires; U s'agit des
ditecteurs_ généraux, des directeurs de l'enseignement ou de leurs
AdjOititS,_deS coordonnateurs de l'enseignement primaire et secondaire;
deS -conseillers pddagogiques en langues secondes (p. 1). Ces entre
VU6S_Sont menees e l'aide d'une grille d'entrevue; d'autres sources
d'informatio proviennent d'un questionnaire d!opfnfoh administré
oralemEnt au moment de l'entrevue; d'une fichp d'informatian statis
tique d'une série de documents disponibles dans les commissions
scolaires (programmes; guides, rapports; comptes rendus; prates
verbaux).

Pour que le compte _rendu de la situation ds l'enseigtiethent des
langues secondes_ soit representatif de _Pensemble de la provitite,
deux echantillons d'environ 25% des commissions_scolaires SOnt Choi,
sis; le premier comprenant 54 commissions_scolaires_diSpenSant_l'an=
glais langue seconde; le deuxieme_forme de 23 COMMiSSicinS ScolaireS
dispensant l'enseignement du français langue seconde (p._2)._ L'éChan
tillonnage tient compte des niveaux d'enseignement, de la repartition
géog--phique et de l'importance de la clientele sccilaire.

Les pAr6Metres retenus visent les objectifs; les programmes,
la MeSure de l'évaluation, le regime pédagogique, le personnel ensei
ghent; le soutien pédagogique. La description de la situation respec
té l6S Variables suivantes (p. 3):

153



135

le bassin de recrutement de la clientele.scolaire
l'importance numerique de la clientele scolaire
la croissance numerique de la clientele scolaire
la localisation geographique de la commission scolaire
la dispersion geographique des ecoles
les options pédagogiques gendrales des commissions scolaires

' les orientations idéologiques des preneurs de decision de la commis-
sion scolaire
les pressions exercées par les comites de parents

' les politiques gouvernementales et la legislation linguistique
la politique et les interventions du ministere de l'Education
les actions syndiales.

Le plan de la grille d'entrevue comporte (p. 89, annexe OI):

A. des questions d'ordre general

B. des questions spécifiques 1 l'organisation de l'enseignement
1. les objectifs
2. le; programmes
3. la mesure et l'evaluation
4. le regime pedagogique a) annee d'initiation

b) temps/semaine
c) ratio

5 le personnel enseignant
nature et nombre
recrutement, affectation
perfectionnement

6. le soutien pedagogique
encadrement
recherche et experimentation
activites pedagogiques
locaux
equipement

Le questionnaire d'opinion contient_ (pp. 97=103, annexe_ 02) douze
questions portant sur l'évaluation de la_ situation en general, sur
la politique et le_programme d'action de la commission scolaire, sur
les programmes, l'évaluation, l'annee d'initiation A la langue secon-
de, le temps consacre.1 l'enseignement, le ratio, le personnel ensei-
gnant, son perfectionnement, son encadrementi le materiel et les ins-
truments didactiques, les locaux et la motivation des eleves;

On retrouve dans la fiche de renseignements quantitatifs adressee
chaque commission scolaire (p. 103; annexe 03A),_ hui_t questions

portant sur le nombre d'eleves inscrits dans 1es_ ecoles de la mater-
nelle A la fin du secondaire, sur le nombre d'ecoles; de classes d'an-
glais langue seconde_ par _armee d'enseignement; le_nombre minimum et
maximum d'eleves_ par classe _et par annee d!enseignement,_ le tetps
consacre 1 l'enseignement _et le nombre d'enseignants affeCteS A l'én:=;
seignement de tette discipline;
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Leg CenelutiOns de cette etude portent sur l'anglais et le fran
gais langues secondes.

Anglais langue seconde -- Les auteurs du rapport notent une certaine
evolution face a l'enseignement de tette discipline

"grace a l'action tres pragmatique et conjonctuelle
de chaque commission scolaire pour resoudre les
problemes particuliers 1ui se posaient a elles"
(p. 43).

On s'attend cependant a ce que le ministere redefinigsd la place de
l'anglais langue seconde en fonction des besoins eduLatifS et qu'une
planification cohérente et globale soit etablie (p. 44).

Les principaux problemes souleves et auxquels le ministere de
vrait s'interesser sont les suivants (pp. 83-84):

a) definition d'objectifs precis, operationnels et obligatoires déve
loppes ensuite selon les besoins locaux particuliers;

b) elaboration de programmes structures, explicites et cohérents;

c) elaboration d'instruments de mesure et d'évaluation adaptes;

d) definition d'un regime pedagogique en accocd avec les intèntion
du milieu;

e) apport d'un personnel enseignant mattrisant l'anglais;

f) formation des mattres;

g) soutien pedagogique continu.

Frangais_langue seconde -- Les conclusions de l'étude demontrent
(pp. 51-52) le souci des commissions scolaires d'obtenir la definition
d'objectifs clairs et precis en matiere de fransais langue seconde
et qui tiendraient compte de la recherche theorique et experiméntald
en ce domaine, des ressources humaines et materielleS deg diverg mi=
lieux et des besoins du marche du travail au sortir de l'école. En
outre, les commissions scolaires desirent qu'une foig les objectifs
minimaux fixes, on prevoit une variete de moyens et une diversifica
tion des regimes pédagogiques pour tenir compte de l'environnement
linguistique, culturel, economique et gocial propre a chacune des
populations scolaires.

Enfin en conclusion (p. 85):

"Toute politique _de l'enseignement du franqaig
langue seconde devra reposer sur une evaluation
des besoins particuliers des differentég commis=
sions scolaires et son elaboration devra etre
entreprise de concert avec le responsable du fran
gais langue seconde clang le milieu".
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2; DOCUMENT SUR LES BESOINS DE PERFECTIONNEMENT DES ENSEIGNANTS EN
LANGUE SECONDE

taabesoits de perfectiOnnement des enseignants en langue seconde (1979)

En 1979, l'UniVerSite de Montreal effectue un sondage aupres
d'enSeignants en langue seconde sur leurs besoins* de perfectionnement
(Les_besoins_de perfectionnement des enseignants en _Langue_s4t-o-nde;
1979). LA_Selaction des enseignants et l'etape_de la cueillette des
dOhneeS relevent des fonctionnaires du _service de la_recherche_et de
l'experimentation pedagogique de la_direction generale du deVelOppe
ment pedagogique du ministere da_l'Education; les _chercheurs du:centre
de sondage de l'Universite de Montreal procedent aux auttes étapeS,
soit: fournir les conseils nécessaires _A la constittition dU_Modeld
d'échantillonnage et 'A la preparation _des versions _final-de du qUeS=
tionnairei traiter les donnees recueillieS dt re-diger le rapport
(Introduction, p. 1).

Le modele d'echantillonnage utilise est du type stratifie avet
SelactiOn aleatoire systematique 1 l'interieur de chalue str_ate.
Cellesci sont choisies I partir du croisement des regions adthiniS==
tratives avec_ les differents secteurs a recouvrir: secondaire frangaiS
(et bilingue), secondaire anglais, primaire franiais (et bilingUe),
et priMaire anglais, en tenant compte des populations..

Mille_huit_Cent qUatrevingtneuf (1889) questionnaires sont ex
pédies et fournissent un taux de reponse de 69,7% (p. 3). Les auteurs
du rapport font l'hypothese que

"les besoins de perfectionnement, de MaMe -clue la
realisation de ces besoins, ne sont pas identiques
pour chacune [des] populations" (0. 3).

Ils representent donc les resultats en respectant trois caratteristi-
ques: la langue seconde enseignee (le franc-els ou l'anglaiS), le ni
Vean d'enseignement (primaire ou secondaire) _et enfin, le type de
pratiquo professionnelle (spécialiste ou generaliste).

SelOn 16 rapport_(p. 16)i 74,6% des répondants en anglais langue
seconde _(ALS) et 57.27. en frangais langue_seconde (FLS)_ ressentent 16
betoin de se_ perfectionner afin d'ameliorer leur enseignetent de la
langue Seconde, 407. des repondants des reg_ions de l'OutadUaig_et du
nOrd de Mtintreal disent ne pas ressentir_le besoin de_se perfettionner
Al-ors que dans la region montréalaise et celle du sud de_MOntréal, 14
proportion est de 30%. Pour le frangais langue seconde, le pOpulatiOn
est tres restreinte a l'exterieur de_Montreal: dans _cette regiOnj 7i
moitie des repondants sentent le besoin de se perfactiOnner.

La fait d'avoir entrepris des etudes en_didactique de l'enseigne=
ment langue seconde ne cree pas de difference significative tur

* La notion de besoin ne fait pas l'objet d'une definition par les
auteurs du rapport.
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le bespin de perfectionnement, peu importe la_langue ebseignée. La
proportion des repondants qui se disent prêts_ I Tarticiper a un_pro
gramme de perfectionnement est la Mame (p. 17);_ 76,5% pour les repon
dantS en ALS et_ 770% pour ceux en TLS; 67,3% des gendralistes et
83)2% des specialistes se disent tout A fait prits ou simplement prets
a partidiper a un programme de perfectionnement. En anglais langue
Second-di au_ primaire, 90% des specialistes et 60% des géndralistes
Sont prets a participer I un programme tandis qu'au niveau secondaire
la proportion est de 81,1% des spécialistes et 73% des gdndralistes.
En frangais langue seconde, selon les regions, _les proportions sont
les suivantes (p. 18): Outaouais: 83,4%; nord de Montréal: 78%; sud de
Montréal: 83,6%; et Montréal: 73;4%.

Min d'identifier .le type de programme qui satisferait les be
Soins des repondantsj le questionnaire porte sur la langue parlée,
la langUe ecritei les connaissances didactiques et les connaissances
pratiques. Les repondants privilegient l'expression orale a l'ex
pression dcrite, les connaissances pratiques aux connaissances theori7
ques, quelle que soit la langue enseigneei le niveau d'enseignement
on le type de pratique professionnelle (p. 19).

POUt les enseignants en ALS, l'amelioration pour euxmimes, de la
langue pAtlee semble_p_lus importante (37%) que les autres facteurs soit
la langUe ecrite (187.), _1es connaissances theoriques (19°0_ et les
ConnaiSSances pratiques_(26%); pour les enseignants en FLS, la pmportion
eSt de 26, 21, 21 et 32% respectivement pour les mémes motifs (p. 20).

Enfin; le questionnaire porte sur la diff,idUlte de Snivre des
cours; de presenter, rediger ou lire des exposes dans un programme de
perfectionnement, sur_les deplacements eventuels des enseignants pour
suivre _le _programme (distance k parcourir) ét SUr_le MOment choisi
(pendant l'annee scolaire ou pendant les vacances d'éte (pp. 21-24).

Les auteurs du sondage font dgalement porter leur enquite gut
les opinions des enseignants face A certains aspects PognitifS de
l'enseignement de la langue seconde;

LeS resultats de leur enquete sont presentes sous forme de ta
bleaux, sans analyse:

"une simple_lecture de ces_resultats porte a croire
qu'une analyge plus approfondie permettrait de de
gager certaines dimensions interessantes" (p. 25).

Ainsi, selon la langue seconde enseignee, on note_une -cliff-et-en-Pe
significative quant a l'emploi de_ la langue maternelle de l'éleVe
dans la classe de langue, au degre de_connaissance de la langue SeCón
de mal:trisée par l'enseignant, An_lien entre la langue enseignee et
la culture et quant au moment privilegie pour commencer l'apprentissa
ge de la langue seconde.
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. DOCUMENTS CONCERNANT L'ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS LANGUE SECONDE

VerifiCatión deS interets des enfants anglophones de six a onze ans
(1979)

En 1979, la direction generale du developpement pedagogique du
ministere de l'Education publie un rapport_portant sur Pidentifica
tion et la verification des interets* des enfants anglophones de six
1 onze ans (Verificarton des intérits des enfant-sanglaghonesde-
onze ens, 1979).

Ii s'agissait 11 d'une etape jugee "essentielle", par leg respon
sables du ministere, avant de proceder A la revision et/6u 1 l'elebö=
ration du_ programme de_frangais langue secondé 4U niveau pritheire
et du guide pedagogique devant l'accompagner.

Les etapes se resument ainsi:

1) "identification de l'état de Ia situation_de l'en
seignement du frangais langue seconde au Québec";

2) "Consultations menees dans le milieu aupres des
COnSeillers pedagogiques, d'enseignants et de
Spedielistes en didactique_des langues secondes
Afiti d'idéntifier les interets de la clientele
deS SiX onze ans pour definir ensuite les objec
tifs poursuivre" (O. 1).

Prefiliere etape L'identification de la_situation de l'enseignement
du frangais langue seconde (FLS)_est realisee 1 I'aide d'un question
naire distribue dans soixantedixneuf (79) commissions scolaires
dispensant l'enseignement du FLS.

"DetIS le cadre de la revision et de l'elaboration
dU programme de FLSi au primaire, it devenait
essentiel de cerner les besoins reels de cheque
Milieu en terme de programmation. A cet effet,
un_ questionnaire, visant l'identification de
l'etat du français langue seconde au primaire
a ete envoye (...)" (p. 49).

Par le biais de ce questionnaire, le _responsable du dOSSier de
frangais langue seconde (conseiller pedagogique, animateur,_directeUr,
des services educatifs, directeur enseignant) de thaqUe COM=
mission scolaire est invite. 1 fournir des renseignements sur le pet=
sonnel enseignant, l'assiettehoraire et leg_ diVerS prOgrethmes de
frangais Iangue seconde offerts dans Son MilieU. QUAtré=Vingtsix

* La notion d'interet ne fait pas l'objet d'une definition dé la part
des auteurs du rapport.
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pour cent (86%) des commissions scolaires.retournent le questionnaire
complete (p. 50).

Deuxieme etape -- La verification des interets de la clientele Anglo=
phone quebecoise de six A onze ans cherche A identifier leS interats
des eleves anglophones (...) pour ensuite les comparer aux resultats
obtenus par les recherches de Piaget, CholettePerusse, Gallimard,
Gesell et Witty et aussi elle tent6 de fournir des indications aux
concepteurs sur le type d'activiteS a privilegier pour atteindre les
objectifs fixes (p. 4).

L'échantillon Compte tenu de la clientele visee,

"Les titulaires anglophones _qui_vivent aupres_de
ces enfants (...) ont _semble_ les_personnes les
mieux qualifiées pour_ (...) fournir les rensei
gnements requis" (1) 4);

L'etude porte (p. 8) sur six groupes d'ige: 6-7-8-9-10711 ans uhe
quarantaine de participants par groupe d'age sont retenus_ (p._ 5),
le choix est fait selon le milieu geographique (Montreal,_la banlieue,
les autres vines, le milieu rural) et le niveau socioeconomique
-les parents (élevei moyeni faible).

Le questionnaire utilise comprend vingtneuf (29) questions
posees en anglais et regroupees en trois parties (p. 9):

1) les renseignements (6 questions);
2) l'identification des inteeets des anglophones de six A onze

ans (22 questions);
3) les commentaires personnels (1 question).

_Les renseignements generaux concernent le titulaire et_son grou
pe d'elevesi soit le niveau scolaire; le nombre_ de gargons
et de filles, le milieu; le niveau socioeconomique et l'experience
du titulaire. L'identification des ititérat est faite

"au moyen de trois types de questions: les ques
tions_l A 6 portent sur la frequence de la prati=
que des diverses activites; les questions 7 _A
15 veulent faire ressortir les preferences de
la clientele alors que les questions 16 A 22 ten
tent de preciser le pourcentage de participation
des enfants A diverses activites (...) Une ques
tion ouverte (23) permet de recueillit_l'expres
sion des commentaires personnels des répondants"
(pp; 9-10);

Pour les questions 1 A 6, trois choix de réponses sont offerts:

1) souvent (trois fois/semaine ou plus);
2) quelquefois (1 A 2 fOis/semaine);
3) jamais (aucune foiS/Semaine).
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Pour les questions 16 I 22, les repondants doivent choisir par ordre
decroissant, cinq activités considerees les plus populaires.

Le questionnaire est administre a 4827 enfants par leurs titu=
laires de classe, le taux de participation ett a peu pres egal pour
tous les ages, sauf pour les six ans; 76.5% des personnes interrogees
retournent le questionnaire (p. 12).

Les conclusions de l'étude demontrent que les eleves ages de
six, sept et huit ans partagent sensiblement les mimes interits, qu'a
neuf ans "les interets se diversifient", qu'"un enthousiasme debordant
pour tout genre d'activite caracterise l'enfant de dix ans", que les
enfantS de onze AnS "se regroupent dans une categorie bien distincte
c'est=a=dire de fortes manifestations de la preadolescence" (pp. 41
63).

Tous les enfants aiment les jeux exterieurs l'école et prefe
rent les jeux interieurs a la maisoni les emissions de television
exercent une tres grande influence particulierement les emissions
portant sur la sciencefiction; les jeunes enfants s'interessent beau=
coup aux_animaux; la radio (bulletins de nouvelles, meteo, musique
ptipulaire), le bricolage, les sports (surtout k partir de Page de
huit ans) jouent un role important; les bandes dessinees_et_leS jeUk
de toutes sortes ressortent bons premiers, h toUt 4ge; l'interit pour
les clubs est beaucoup plus faible que les auteurs du rapport auraient
ete portes a le crcire; tzes peu d'eleves_ beneficient des cours dits

(musique; baljet, spora en dehors des heures de classe.
Parmt .as activités préférees en _classes _de fransais langue seconde,
les e!e-, de six et sept ans indiquent_le chant, ceux de huit, neuf
et "preferent des activiteS _classiques d'enseignement des
langue tac-,-5ndeS (repondre at pOSer des questions, repeter, etc.)";
les 416. on7e ans optent pour les jeux.

Rapport reSifiLats d'une analyse de la ._pe
relatifS i.'iiirentissage du francais, languP seconde chez Les éleves
hiph es elzoles secondaires du Quebec (1980)

L'anaLys la perception des besoins relacifs a l'apprentissage
du FLS _chez Ir:; flve francophones des_ecoles:secondai_res est
eft.ctuée aupras des parents, de cadres administratifS, dé_principaux
d'écoles, d'adjoints h Ia pddagogie; de constillers _pedagogiques,
de chc:fs de groupe et d'enseignants (Rapport sur les risultats d'une
analyse de la_.perception des_be-s-o-i-us---, 1980, p. 1).

_

Le modele d'analyse est emprunte h ceux de Klein, d'English et
Kaufman selon lesquels

"toute analyse formelle de besoins implique la
determination des ecarts existent entre une situa
tion desiree (ce qui devrait itre) et. une situa
tion actuelle (ce qui est)" (Rap-port--.., p. 1).
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Les informateurs cihaut_ mentionn4s.ont requ un questionnaire
a deux_ voletsj le premier renfermant une série d'e'nonces sur "ce qui
devrait etre" et _le second sur "ce qui est". La difference entre
les re?onses_a chacune de ces_deux series d'énonces détermine léS
écarts et indique en meme temps l'ordre de grandeur des besoins.

Selon les auteurs du rapport, English, Kaufmai, et Klein presen
tent l'analyse des besoins comme un procede de validation d'objectifs
géneraux de programmes d'études et comme l'une des meilleure. Les
auteurs du rapport ajoutent, en outre:

"il est reconnu qu'une analyse de besoins permet
de verifier si les buts proposes repondent une
volonté collective et non seulement aux besoins
des individus" (p. 1).

Toute analyse formllle de besoins comporte les operations sui
vantes (p. 2):

a) l'élaboration d'une liste d'objectifs;
b) la determination de l'importance re1a_t.i.ve _des énonces d'objectifS

decrivant la situation d4sir4e et la situation_reelle;_
c) la détermination de l'écart entre ces deux series d'Objectifs;
d) la determinationAe l'ordre_de priorité entre les ecarts obtenus;
e) l'_iden.tificatior des besoins prioritaires, des finalitéS et des

buts du programme;
f) la formulation des objectifs généraux prOfisoires (O. 2).

Le questionnaire touche "les deux dimensions fondamentales de
la langue, expression et comprehension", eliesmemes divis4es en deux
sections: savoirparler et savoirecrire, savoir lire et savoir
gcouterl les _aspects du contenu et de l'organisation de ce contenu
sant subdivises a leur tour en six elements (p. 5):

1) mots (vocabulaire)
2) id4eS_
3) organisation (structure)
4) techniques
5) grammair::_
u) synthese des elements, 1 a 5 inclusivement.

ce ces 414ments, se rattache un nombrc de fonctions (10 au
total).

L'analyse vise ies besoins culturels des divers niveaux (p. 5):

a) b:.:srcns d'ordre strEctement utilitaire;
1.0 1.5oins d'ordre pri-7.ipalement culturel

basoina d'ordre a fois culturel et utilit_aire;
:3e5oins de participer aux manifestations de la vie culturelle du
0.cibec français;

;esoins du désir d'integration au milieu et a la culture d s fran
crmhones du Québec.
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L'ensemble des enottes _du questionnaire ne represente pas les
objectifs généraux po.ssibles d'un eNentuel programme d!etudes. L'ana
lyse des dotnées doit permettre de fOrmuler une serie d'objectifs
generaux provisoires (p. 5).

Les questions doivent *etre formulées

"A _un degre de gerralisation situe A michemin
entre le domaine de l'abstraction_ pure et celui
du verbeconsigne de l'objectif specifique"
(p. 6);

L'éChantillen (;st choisi parmi la population scolaire non francophote
de niveau secondaire, le nombre d'informateurs limité A 10% de IA
population totale dans la r4gion de Montreal et A 20% dans les aUtteS
regions de la province (p. 7). -msaignantspecialiste pat:cent
Vingt eleves (1/120) et un cF p u ca4re admitiattatif_SUt
dix (1/10) sont interroges. parents consultes_est deux
fois plus grand que ccui de5 50it 198, repartis_egale=
ment dans les deux cycles du ge:] (; 9); trente=huit_ (38) prin
cipaux sur un total de _t!quAnteept (257) éceles sont
retenus (dixneuf dans la a Mbritt4A1 At. :.-c._ reate, Solt dix
neuf autres, dans les AutrAc tég1cn o. IQ province); six conseillers
pedagogiquez_(soit 20%) sent tetenus selon la .meme norme Montréal
et A l'exterieur (pp. 9-41).

Chalue questionnaire renferme cent (100) questions concernant
A la fois le premier et le deuxieme cycle du secondaire. La premiere
partie porte sur l'importance des habiletés 1 acquérir en langue
seconde et la deuxieme presente la perception des informateurs face
aux capacitea ddS eleves. Au total quatre cents variables pour leg
questiona auxquelles s'ajoutent trois variables d'identification:
la fonction, la region et le cycle d'enseignement (p. 15).

Le traitement statistique des données est effectue par le pro
cede SPSS (Statistical Package for Social Science). L'analyse est
faité de faqon globale parce qu'il n'y avait pas de difference signi
ficative entre les informateurs (p. 17).

Les resultats demontrent la satisfaction des_ informateurs pour
l'enseignement du FLS au premier cycle dU Secendaire (0. 33). On
reconnait la supériorité de la comptehenSion et de l'ekOression orate
sur la graphie (lecture et écitUre). Meia le degre d'efficacite
atteint dans les quatre savoit=faité (COMprendreparlerlireecrire)
est jugé insatisfaisant. La partitipation active aux manifestations
de la culture quebecoise demeute_faible dans chacun des deux cycles
du_secondaire et les eleVeS du deuxieme cycle sont juges peu aptes

vivre et A travaillet en français. Selon les auteurs du rapport
"une reorientation dU programme s'impose", car l'analyse de la_"situa=
tion desitee" pr6ne davantage la communication orale fonctionnelle
et la competence grammatiCale en négligeant l'aspect culturel de le
langue. Ils croient que
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"les elevea aemblent relativement.eloignes du desir
de recévoir un enseignement qui favoriserait la
curiosite intellectuelle dans le domaine de la
langue = et qui ferait appel la créativit4"
(p. 34).

Le rapport souligne _l'importante difference entre l'intensite des
besoins ressentis au deuxieme cycle du secondaire par rapport au pre
mier cycle;

L'analyse deg besoins "permet_ de degager certaines valeurs qui
traduiaent les Aapitations privilegiees de la population en cause"
(p. 35); _cea_ValeUrs etant i'autonomie de la personne, l'accueil et
la comptehehtion, la reconnaissance et le respect de l'identité.

Lea _teaUltats de la recherche permettent de formuler des objec
tifa generaux provisoires; 1 la fin du_p_remier cycle du semi-claire;
l'eleve _non ftancophone devrait avoir acquis_la connaissance dea the-CA=
niathea de base de la langue frangaise et avoir mattrise lea habiletea
he-cesSaires pour pouvoir comprendre un message oral et 6.-ctit,_a'eXpri==
mer avec efficacite oralement et par ectit, dans toutes les situationa

juge necessaire ou utile de le faire (pp. 36=37).

En conclusion, les auteurs affirment avOir atteint leur but puis
que les resultata de la recherche permettent de _formuler des objectifs
genérauX provisoirea_ qui pourront servir A l'elaboration du nouveau
programme de frangais_langue seconde au secondaire et Permettre de
justifier les orientations genetales et particulieres du nouveau pro
gramme;

Rapport d'un _sondage_ aupres_ d'eleves non franco t _ 4

sur leuts ititergta kelatifs a 1'apprentissage4u_francais--(1981)

A _la suite de l'analyse des besoins destinée valider lea objed=
tifs generaux du programme de frangais langue seconde_au_secondaire,
16 Ministere de l'Education mene une autre e_tude_datis le_ but d!étlai=
rer les concepteurs du programme_sur_les objectifs terminaux_1 tete
hit; les resultats doivent ecicirer les enseignants sur le chOik dea
themes et des_ activites d'apprentissage les plus conformes aux inte
i.at-s* des eleves auxquels s'adress't. le nouveau programme (Rapport
d'un sondage aupres_cP4avetrionf-rancophones du_secondaire sur leurs
interits relatifs_1_1±esprem,t4s-aage du frangait, 1981, p. 1).

L'echantillon est _choisi A partir des statistiques scolaires
de septembre 1977_ et fike; pout chacune des dix regions administra
tives du Québec 1 Ut poUr cent de la population totale des éleves

* La notion d'interet ne fait pas l'objet d'une.definition de la part
des auteurs du rapport.
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non francophones de cheque region, ce qui signifie 25% pour la region
de Montreal et 50% pour les autres regions du Québec (on se souviendra
que la region de Montréal compte elle seule plus de 85% de la popu
lation non francophone du Quebec [pp. 1 et 2]).

Les premiere, troisieme et cinquieme années du secondaire sont
retenues bien que cer ains eleves de la deuxieme et de la quatrieme
annee ont repondu (p. 5).

Le questionnaire, redige en anglais, comprend quatrevingtseize
(96) questions dont quatre sont annulees au moment du traitement des
donnees en raison de leur caractere ambigu (p. 7). Les donnees re
cueillies sont soumises au traitement des progiciels statistiques
pour sciences sociales appelés "programmes SPSS" (Statistical Package
for Social Science).

Les énonces du questionnaire sont regroupes selon les douze aires
de communication retenues par les concepteurs du programme, soit
celles qui englobent diverses dimensions de la vie d'un individu,
sa vie affective, professionnelle, scolaire, intellectuelle, sociale,
physique et environnementale (p. 10). Les sondeurs regroupent certai
nes questions selon les categories du discours signifiant afin de
recueillir des informations sur les interits des eleves.en ce qui
concerne quatre niveaux d'utilisation de la langue: l'utilitaire,
le culturel, le ludique (entendu dans le sens de divertissement) et
le culturel ludique (p. 11). Les donnees recueillies doivent .per
mettre de reperer les interets prioritaires des eleves pour les fonc
tions suivantes: demander, exprimer des sentiments, relater, réaliser
des actes sociaux et se divertir (p. 13).

Les resultats du sondage fournissent un grand nombre d'informa
tions sur le choix des themes A privilegier en classe et sur le choix
des situations et des activites d'apprentissage les plus conformes
aux interets des eleves auxquels le nouveau programme de frangaiS
langue seconde est destine (p. 49). De plus, les resultats confirment

"le bienfonde de l'orientation majeure du program
me selon laquelle des buts d'ordre principalement
utilitaire doivent etre poursuivis et en vertu
de laquelle la priorite est accordée l'oral"
(p. 49).
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4. DOCUMENTS CONCERNANT L'ENSEIGNEMENT DE L'ANGLAIS LANGUE SECONDE

Re_c_h_e_rc-h--deg centres d'inteiat et_des besOihs langagiers des eleves
de heuf onze ans en vue de J'élaboration du programme d'anglais
langue seconde, niveau primaire (1978)

Une recherche effectuee aupres d'eleves de neuf onze ans vise
a_ determiner les centres d'intergt* et les besoins langagiers (Recher
che des centres d'interat et des besoins itaiwigie-rs_des 4_11v_es--de
heUf onze ans en vue de 1978); le_but poursuivi est de tradui
re ces besoins et interats en objectifs d'apprentissage et de rédiget
un programme d'anglais langue seconde pour les eleves de cet age.

Les auteurs de la recherche rappellent qu'au niveau primairej
les objectifs en anglais langue seconde sont les suivants:

"L'éleve francophone doit gtre capable d'utiliser
la langu anglaise afin de communiquer dans des
situations correspondent 1 des besoins et 1 des
intergts propres 1 son age; Pour ce, ii devra:

comprendre par_ le biais de l'écoute et de la
lecture le vocabulaire et les structures propres
aux situations authentiques et ce; en nombre
liMitd de situations, vecues par les enfants
anglophones;

s'exprimer d'une fagon_comprehensible _dans ces
situations au moyen de la parole et de l'ecoute;

reconnaitre certains aspects culturels particu
liers 1 la communication" (p. 6);

Pour les responsables de la recherche, le concept_de besoin est
pergu differemment selon qu'il s'agisse des eleves, dea Adultés_en
general ou des sp4cialistes qui enseignent la langue seconde (p. 8).
11 s'agit de_ trouver Lin juste equilibre entre les aspirations des
apprehants; icJs connaissances des spdcialistes et l'opinion des
parents;

Le Inorie choisi pour effectuer cette etur"r: est celui de Richte
rich; ii Ikit_de proceder une analyse statiique d'un achantillon
representarit des besoins langagiers des enfants de 9-10-11 ans de
la provine:

"Cette approche nous semblait le seul moyen valable
ec objectif pour_ nous assurer une comparaison
hortrtgte entre les fonctions langagieres reellement

* La notion d'interat ne fait pas l'objet d'une.definition de la part
des auteurs du rapport.
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identifides chez les apprenants et l'opin.on des
"adultes spécialistes" A ce sujet" (p. 8).

LA definition du terme besoin

"refere cette possibilite et A cette capacite
tWaurait un enfant de niveau nrimaire de compren
dre et de se faire comprendre dans des situations
donnees, propres A son age, et ce au cours de
deplaceMents, de conversations telephoniques;
de visionnement de programmes televises, de lec
tures ou autres..." (p. 10).

Ii s'agit de_prendre_ en_consideration les besoins et les interets
particuliers _de la clientele_touchee par le programme, ce qui exclut,
selon les auteurS, les besoins de survie ou besoins dits primaires
pour te retetir_que les "besoins ponctuels" en termes de communica
ti.in (avoir A_dire quelque chose A quelqu'un A un moment, dans une
situation donned).

Quant A la competence de communication A atteindre, les Atitut
S'inSpirent des questions de Keith Morrow (1978):

"What are the _learners going to want to use the
language to do?
What -orts_ of_ things are the learners going to
want to talk About?
What_ are the learners going to want to operate?"
(0. 10).

Les_consultations et les recherches effectuees, les auteurs tra
duiSent les besoins langagiers et intérets identifies en situations
d'apprentissage significatives (p. II). Ils peuvent_ construire un
programme base sur les aspirations de la clientele visee en combinant
l'expression des besoins manifestes et les connaissances_des "spedid=
listes" sur le contenu et la gradation des elements_ linguistiques
(ibid.). _Les usagers pourronL enrichir ou completer les programmes
du ministere selon les besoins locaux: le prorramme comprendra un
tronc commun minimum dans lequel se retrouveront les besoins exprimes
(O. 12).

L'enquete menee se compose de trois recherChes (p. 13):

la recherche A permet d'identifier les besoins langagiers et lég
interers de la clientele francophone de neuf A onze ans;

la_r_echerche- B verifie l'utilisation de la langue chez les enfants
anglophones du meme_ age, en tenant compte des besoins langagiers
et deg interets particuliers recueillis grace au volet A;

la recherche_C verifie aupres des enseignants et des conseillers
pedagogiques les interets des eleves de leur milieu et decouvre,
a l'aide de questions, le "portrait methodologique du milieu".
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La recherche A (p. 22) comporte deux volets:

a) un questionnaire adresse aux 41eves
b) une seance d'animation: L"atelier "Raconte-moi".

Vingt-quatre questions sont posees aux enfants francophones, soit:

Oatre (questions 21 I 24) sur les besoins et les interets existents
ét Sur les donnees recueillies au cours de la seance d'Animation;

cinq sut l'emploi de l'anglais langue seconde par 16S eleves;

quinze sur des questions d'ordre general (Age) sexe, langue matt=--
nelle, travail du pere et de la mere A l'exterieur, etc.).

Le_questitihnaire_est d'abord experimente dans une commission scolaire
puiS distri_bue soixante-quinze groupes d'eleves de neuf; dix et
Onze ens rejoints pa7 le biais de P.Ichantillonnage.

La tedherche Y1 (pp. 28-30) consiste en une verification de l'expres-
sion orale de jeune3 anglophones du meme 11 s'agit d'assurer
une selection adequate des formes linguistiques pour la redaction
des programmas. Deux approches sont retenues:

a) uno dynamique de groupe "qui vise l'identification des formes in-
terrogati7es pour obtenir des _renseignements sur des personnesi
des _ObjetS _et des directions (localisations)". Le jeu "Survival
Game" sert de mise en situation;

b) des entrevues individuelles ("Rdle_Playing") dont l'objectif est
"la découverte das _elements _qu'utiliSent les enfants lorsqu'ils
demandent quelque chose, invitent quelqu'uni remercienti saluent,
prennent conge (...)".

LA rechetthe C_(0p. 31-33) concerne les enseignants et tente de con-
nattre_leur_opinion_ face I l'enseignement de cette matiere. Le ques-
tionnaire administre comporte 60 questions envoyees aux 72 commissions
Scolaires choisies. Il s'agit:

a) de recueillir des informations factuelles (questions 1 A 7): gge,
experience, t5che, langue parlee, etc.;

"d'établir la correlation entre les intuitions deS Spetialistes
et les besoins exprimes par les éleves" (questions 8 I 15);

c) de "faird Un_ SUrVol sur l'état actuel le la situation vicue_ en
langue seconde et les ameliorations souhaitées" (questions 8 A
15 et 38 A 60);

d) d'"aller chercher le_pottrait didactique_des_enseignants en gene-
ral" afin d'orienter l'elaboration du guide methodologique accompa-
gnant le programme (que!cions 15 I 38).

Les donnees de ce questionnaire dOivent servir,_ selon les au-
teurs; "A rester le plus fWele possible A la realite du milieu; de
ses besoins et de ses contraintes."
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Les auteurs de la recherche ne croient pas utile d'analyser d'une
façon exhaustive chacune des recherches A, B et C puisque l'objectif
premier de la demarche est de fournir des indications sur le contenu
éventuel du programme d'anglais langue seconde (p. 77).

La recherche A (pp. 77-81) confirme

1) "l'existence de besoins langagiers_ reels en langue
seconde chez les enfants de _neuf onze ans et
ce, mame dans les regions oti les contacts avec
les anglophones sont assez reduitS":

2) "que ces besoins sont precisés comme étant ratta
ches aux fonctions 'dire' 'demander', certains
'actes sociaux' (invitersouhaiteretc...) et
'informer'";

3) "que 85% des besoins langagiers se presentent comme
des besoins ponctuels (...). Les autres 15% se
presentent sous forme de besoins dits reguliers";

4) "que l'actualisation de_ ces besoins se_revale au
niveau des_ fonctions _langagiaTeS 4Ué les elaves
sont appeles a remplir_occasionnellement par le
biaiS de l'ecoute et de la parole (...)";

"qu'il n'y_a pas de difference tres maroés_ehtrs
les besoins e:orimés par les enfants de .9 Ang,
de 10 ans et di-, 11 ans*(...)";

6) "(...) qu'un seul programme suffirait pour répondre
aux besoins exprimes par [la] clientale (...)";

"que la mise en _place des situations a exploiter
dansle cadre d'un tronc commun minimum devrait
Se liMiter a_l'atteinte des besoins langagiers
exprimes par l'ensemble de la population et aux
habileteS linguistiques qui s'y rapporterl

8) "que_l'enrichissement_a la couleur et a l. Spetifi=
cite locales devrait guidet leg Moyeti et leS

,ativites a mettre_ en _place pcur permettre _le
traitement_ des besoins identifieS cOMMe SpeCifi-=
ques (...)";

9) "que soit repense le moment le plus opportun d'in
troduire la lecture et l'écriture;

10) "que _l'enseignement de la langue orale precede
celui de la graphie;

11) "que soit repense le moment d'introduction d la
forme passee des verbes;
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12) "que_ les renseignements _recueillis au niveau des
interets (...) ne fournissent pas d'elements nou-
veaux, mais confirment ce qui_a deja ete dit par
les psychologues sur le sujet (...)";

13) "qu'il est possible d'enoncer l'hypothese qu'il
n'existe pas_de diff_erence marquee entre les int-6=
rits d'un(e) petit(e) quebecois(e)_ de 9_ ou 10
ans et d'un enfant du mete age vivant dans un
autre milieu, particulierement dans un contexte
nord-americain";

14) "que les enfants (...) eteient incapables de reuti-
liser la langue _acquise dans un autre cbritekte
que celui de la classe (...)".

La recherche la (p. 82) precise les modalites a zespecter

"pour que la langue soit employee d'une facon nor-
male, natureIle et spontanée".

La recherche C (p. 83) confIrme l'hypothese des auteurs sur le beson
de modifier 1e nouveau programme, mais n'apporte pas de precision
sur le contenu d'enseignement. Les auteurs affirment que l'approctte
priviIegide par la majorite des specialistes est de type structure!
mais

"qu'un certain mouvement se dessine vers la compe-
tence de communication" p. 84).

Enquete en vue_de_dtterminer_l!_influence de- l'environnement linguisti-
que des éleves des 1ere-,----2eet 3e Secondaires sur ,rentissage
deangleis_i_angus-s-econde (1979)

En 1979; le miniStere de l'Education publie un rapport d'analyses
qui

"cherchent a dresser un_portreit aussi fidele que
possible de Péleve, de soft_attitude et_ de ses
possibilités de contact_aVec la communaute anglo-
phone qui influencent inevitablement son appren-
tissage" (Enquete en vue de determiner l'influence

l'environnement linguistique des eleves
1979; p. 5).

Ii s'agit de recueilIir des donnees quantitatives, a partir de cinq
categories de besoins hypothetiques en langue_seconde, chez les eleves
deslere, 2e et 3e secondaires; ces categories sont classees ainsi:
relations familiales, relations professionnelles, relations gregaires,
relations commerciales ei civiles, frequentation des media_ et elles
s'inspirent de l'ouvrage "Un niveau-seuil"_(Coste et al., 1976,
pp. 75-78 cite _dens le rapport du M.E.Q., p. 2). Les dOnnees servi-
ront ensuite a l'eleboretion du programme d'angleis langue seconde.
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Les enqueteurs choisissent au hasard.un groupe de type represen-
tatif et proportionnel A chaque region administrative de la province
puisque le programme d'anglais langue seconde doit pouvoir s'adapter
A tous les etudiants des trois premiers niveaux du secondaire (p. 7).

Le questionnaire parait etre "l'outil ideal" puisqu'il provoque
des reponses objectives et subjectives (p._11); il est destine aux
eleves parce "qu'ils constituent l'un des elements les plus importants
lots de la conception et de l'elaboration du programme d'anglais Ian-
gue seconde" (p. 4), au secondaire. Le questionnaire est redige en
fransais; ii comprend.71 questions reparties en cinq groupes (pp.
12-13):

Premiere partie: questions 1 18 --- Cette partie vise A obtenir
des renseignements sur les contacts de l'étudiant avec la langue an-
glaise. Elle permet en outre d'evaluer les difficultes de comprehen-
sion et d'elocution de l'etudiant ainsi que ses exigences e.r) ce domai-
ne A sa sortie du secondaire;

Deuxieme part_te: questions 19 A 22 -- L'étudiant manifeste 11 ses
preferences quant au temps alloue A differentes activites linguisti -
ques durant la legon d'anglaiS;

;

Troisieme partie: questions 23 A 30 -- On cherche dans_cette partie
A preciser la "faculté d'evaluation personnelle de l'étudiant face
aux quatre habiletes_ de l'anglais" et A connaitre ses aspirations
propres quant A ces memes competences A la fin de ses etudes;

Quatrieme partie: questions 31 A 64 -- On tente d'établir "le type
d'anglophone le plus frequemment en relation avec le répondant";
Deux questions (63 et 64) verifient les besoins d'anglais parle ou
ecrit dans un emploi dont l'eleve aurait beneficié;

Cinquieme partie: questions 65 A 71 -- On y retrouve des questions
subjectives (opinions; reflexions; commentaites) auxquelleS leg étU=
diants devaient répondre dans leur propres termes.

Les enquateurs notent des disparites regionales dans les_reponses
aux questions 1 A 64 inclusivement (pp. 15-16). _Une disparite retient
l'attention lorsqu'elle diffete de_20% ou plus du grand total portant
sur la meme quegtion. On retrouve egalement des diSpatites tegiOnales
dans les riiponses aux quest .ns 65 A 68 inclasivement.

Les resnitats _(pp. 32.733) demontrent que les eleves, en particu-
lier ceux i. secondaire III, sont aMbitieux et manifestent un interet
surprenant pou l'anglais. _Les contacts_directs avec la langue se-
conde (outre les cours intmels) vont de "I batons rompus" et "inter-
mittents" A "reguliers" et "frequents", Les etudiants regardent la
television angloph)ne. Les trois categories: relations familiales;
telations gregaires et frequentation des media representent les points
les plus dignes d'interet pour les éleves des secondaires I, II et
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Les enqueteurs relevent maints traits communs entre leur sondage
et celui du ministere aupres des jeunes elves francophones du primai
re (1978) portant sur les besoins d'une langue seconde; meme désir
"de posseder A fond l'anglais" chez les eleves du primaire et du se
condeird, leS raisons etant au primaire: la famille, les amis, les
vecanceS, les voyages et au secondaire: le travail, les vacances et
la culture. Quant la television anglophone, dans les deux groupeS
(primaire et secondaire) "elle est reine et mattresse" (p. 34).

Les enqueteurs notent que les étudiants du primaire et du Sdcon=
daire desirent acquerir une bonne mattrise des quatre habiletes de
la langue anglaise et optent pour l'introduction simultanee_ de ces
habiletes dans cheque cours. On suggere des programmes differents
(plus enrichis) pour 1es filles A partir du secondaire II car leurs
aspirations semblent alors mieux definies.

On croit qu'une trop grande uniformite des programmes ne peut
tenir compte des disparites regionales et des differences notoires
qui existent dans la mattrise de l'anglais selon les regions de la
province (p. 35).

On recommande, entre autres, d'attendre les résultats d'experien
ces de programme au primaire avant de mettre au point le programme
d'anglais langue seconde au niveau secondaire (p. 36); de preciter*
léS objectifs du programme qui devrait

"refleter une approche realiste et pertinente afin
de permettré de faire face aux besoins presents
et futurs" (p. 37);

de mettre sur un pied d'egalite les quatn, savoirs linguistiques;
on souhaite enfin

"une plus grande subtilite dans la 1:econnaissance
des besoins des etudiants" (p. 38).

La definition des objectifs de l!ems-ignament de l'anglais4 languO
seCOndei au secondaire (197q)

Selon Bibeau (1979), la resistance des adolescents A l'apprentis
sage de l'anglais; l'attitude plus ou moins_ 'positive qu'ils manifes
tent s'expliquent par des attitudes_sociocUlturelles souvent conflic
tuelles et une mauvaise definition des besoins reels du milieu;

"A des problemes socioculturels; il faut une solii
tion sociocultureile comme Pidentification deS
besoins reels du milieu en anglais et la classi
fication des objectifs communautaires deS Quebe=
cois" (p. 26).
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Si on jette un coup d'oeil sur _les besoins reels des eleVes en
fonction de leur vie _future, _on arrive_ 1 _la conclusion qu'il n'est
peutêtre pas necessaire que_beaucoup d'eleves sortent du secondaire
avec_une mattrise_parfaite de l'anglais; dans les circonstances ac
tuelles (classeS heterogenes, preparation insuffisante des mattres,
etc.),

"il n'est ni possible ni utile pour les eleveS
de parler la langue seconde comme deg 'netiVeS'"
(p. 27);

Bibeau affirme que la question des Objectifs specifiques de l'en
seignement de P_anglais_reste_ entiere parce que les connaissances
sur les besoins linguistiques des eleves du secondaire et des comma
nautes quebecoises_nesont_ pas assez etendues. Il serait interes
sant, diti1_, de verifier_les besoins_reels des milieux tres hetero
genes tels Verdun ou StLe-onard, Sorel et TroisRivieres et de s'in
terroger sut la pertinence d'objectifs identiques pour tout le Quebec.

L'analyse des besoins reels, qui revelerait sans doute des faits
surprenants, pourrait prendre la forme d'une vaste consultation dans
chacune de, regionales de la province. Bibeau croi.t que tette consul=
tation

"116 _devrait pas se faire a partir d'un sondage
Offitiel Ou d'un questionnaire, mais bien a partir
de rencontres ou de colloques fermes regionaux
(...) qui permettraient 1 des professeurs d'an
glais, 1_des conseillers pedagogiques, 5 des etu
diantsi 1 des representants du comite de parents
et 1 un ou deux representants du ministere de
l'Education de se reunir et d'etudier cetti_ ques
tion" (p. 28).

pes_questions fondamentales pourraient etre posees, le programme d'an7
glais _langUe seconde remis en cause et les intervenants pourraient
parvenir A un certain consensus sur l'orientation generale du program
me,_ Sur_ l'iMportance relative des savoirs linguistiques (écouter,
perler,_lire, ecrire), sur le contenu principal des cours et slit les
radicles d'evaluation necessaires.

Bibeau croit vraisemblable de_penser que l'orientation_de l'en=
seignement serait definie, dans certains milieux "d'une_maniere ori
ginale et particuliere" (p. 29). L'anglais pourrait devenir, denS
certains cas, _optionnel; la variété des programmes_ qui_resUl crait
d'une telle demarche parait essentielle en regard deg _reSUltetS lUi
06uVent 'etre attendus. La prise de conscience dU milieu, a moyén
et 1 long terme, s'avererait benéfique au milieu et a le Metier-6:

"il est plus que probable qu'une decentralisation
de _cet_ ordre rejoindrait davantage des besoins
r461s" (O. 29).
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Analyse des besoins langagiers e conde, chez ldS
eleves des quatrieme et cinqnfeme seciands--des ecoles publiques
du Quebec (1980)

En 1980, le ministere de l'Education du Quebec publid les resul-
tats d'une analyse des besoins langagiers en anglais langue seconde
réalisee aupres des eleves des quatrieme et cinquieme annees du se-
condaire (AnalysAldes--basoins-langagiers en anglais, langue seconde,
chez les éleves des- -quatrieme et cinquieme secondaires des ecoles
paliques---duQuebec, (1980). Il s'agit de verifier de facon systems-
tique les besoins langagiers des eleves "afin de tenir compte de
l'adequation deS objectifs du programme avec les besoins du milieu"
(p. 7).

Sélon les auteurs du rapport, les ecrits portant sur les besoins*
revelent que les notions les plus frequemment reneontrees pour Mug=
trer ce concept s'apparentent a nécessité, norme et obligation,

"c'est=&=dire que le besoin peut 'etre considere
comme ea qui est juge le minimum essentiel au
bon fonctiennement d'un individu, d'un programme
ou d'un systeme" (p. 7).

_

Ce minimum essentiel se refere au systeme de valeurs d'une go=
ciete. En specifiant les exigences minimaIes des programmes du secon-
daire en termes de connaissances a aequerir, d'habiletes et d'attitu=
des a developper en anglais, il faut analyser les systemes de valeurs
des clienteles visees (milieu familial, scolaire ou monde du travail)
(ibid.).

Le but de la premiere étape de ce_travail consiste a inventorier
les connaissances a aequerir, _les habiletes et leS attitudes a deve-
lopper telles que perques par les populations impliquees:

"L'analyse des besoins consiste donc en une comps-
raison entre ce qui est realise par_l'école et
ce qui est demande. Cette comparaison _permet
d'identifier la difference entre les_ objectifs
consideres importants par les 'agents demandants':
(agents educatifs et societé) et les objectifs
realises par 'l'agent offrant' (ecole)" (O. 8).

Les auteurs definissent done le besoin comme "une differenee
perceptible entre une situation désirable_et une situation_actuelle"
(ibid.). Dans cette démarehe; la situation_actuelle represente les
objectifs realises en anglais et la _situation deSirable, l'analyse
des objectifs juges necessaires (p; 9). L'identification des besoins

* II n'y a pas de reference bibliographique dans le texte du rapport
a ce Sujet, mais le document fait etat d'une bibliographie.
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consiste a cueillir, analyser, diffuser et comparer des donnees mesu
rabies representant le rendement des eleves et leur rendement desire.
11 est important de preciser, soulignent les auteurs du rapport:

"que l'extrant d'une analyse de besoins N'EST PAS
un programme d'études comme tel mais bien une
banque de donnees objectives cernant Ies besoins
de la population pour qui le programme sera ela
bore" (p. 10).

Cette langue fournit une base objective pour la prise de decision
ulterieure.

'AS etapes d'une analyse de besoins sont les suivantes (p. II):

l'identification des competences acquises par les eleves a la fin
du secondaire;

l'identification des competences (connaissances, habiletés, attitu
des) qui devraient etre acquises;

= IA mesuré de l'écart entre les deux resultats;

Ia distribution des besoins par ordre de priorite.

_Les motifs qui justifient une enquete de beSOinS tienhent a
(p; 13):

la diversite et la multipIicite des besoins des eIeves québécois;

l'inSuffigance des donnees objectives concernant les besoins dans
ce domaine;

Ia necessite d'éIaborer des programmes respectueux deg beSding dU
milleu;

= la deCeSsite de poursuivre la demarche entreprise au primaire et
ài iebUt du secondaire concernant les besoins.

La premiere partie de l'analyse des besoins Iangagiers consiste
donc en une preanalyse.des besoins. 11 s'agit, pour les auteurs,
de determiner d'abora Ia categorie et le type de besoins analyses
et ensuite la population, le secteur, la matiere, le niveau et les
regions touchees par l'analyse.

_SeIan les signataires _du document (p; 14); l'itivetiteite desprin
cipaux projets d'analyse des besoins_ effectues_au QUebed, aU Canada
et aux U.S.A., de mime que l'ensemble des publicationS depUiS 1970
connues sous le theme "invencaire des besoins" reVelent que la majo
rite des projets d'analyse des besoins peuvent etre regroupes sous
deux categories principales: lesbesoins _d'apprentissage et les be
scans d'intervention. On considere que les besoins d'apprentissage
visent_ les _ObjettifS télS que les _connaissances, les attitudes et
leg habil_etés_qui devraient etre incluses dans un programme d'etudes;
les beg-ding_ d'intervention sont definis en termes de methades, de
thoydhs et de ressources a mobiliser ou a appiiquer pour favoriser
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l'atteinte des c'ljectifs d'apprentissage circonscrits. La definition
des besoins t:':oprentissage precede donc celle des besoins dter-
vention.

Les besoins d'apprentissage peuvent etre regroupds selon deux
types de besoins, les besoins de type interne (resultat de la mesure
de l'ecart existant entre les objectifs vises et ceux realises) et
les besoins de type externe (resultat de la mesure de l'écart existent
entre les objectifs preconises par leE partenaires de l'éducation
et les objectifs realises) (p. 15).

La difference dans ce type d'analyse tient a l'apport d'ajouts
exterieurs au milieu pour generer et valider les objectifs dejA exis-
tents. Le choix preconise par les responsables de l'enquete est
l'analyse des besoins externes ILs'agit donc de "la realisation
d'une analyse des BESOINS DE TYPE EXTERNE" (p. 16).

Lapre-enquete _permet _d'inventorier l'ensemble des objectifs
susceptibles d'etre_inclus dans l'eventuel programme d'anglais (pp.
17-24). Elle est realisee en_ troi$ sous-étapes: 1) l'identification
des_ caracteristiques des donnees necessaires a la definition des va-
tiableS, 2) l'identification des sources d'information (conseillers
pedagogiques, enseignants, parents, directeurs; travailleurs_étudiants
des niveaux uniVersitaire et collegial, professeurs, cluniversitd,
etc.;_ programmes divers des milieux et du ministere), 3) l'analyse
et l'interpretation des donnees;

Une fois la pre-enquete terminée, la deuxieme partie de la_demar-
che _vise l'analyse proprement dite des besoins. Elle est realisee
aupres de la population précedemment _identifiée._ Le questionnaire,
prealablement valide, est prefere A_d'autres tethOdes pour cueillir
les donnees aupres des groupes consultes. Il se diviSe en trois par-
ties (p; 35):

1) les informations A caractere general;

2) les questions permettant de ,*.yeillir_des donnees sar la situation
actuelle et la situation dtairée (40 enonces);

3) une question ouverte d'opinion personnelle d'un repondant.

Le nombre total_ de questionnaires expedies lors de cette enquete;.
A toutes les categories de repondan:.; s'eleve A 5059 (p; 43)

L'enquete effectuee et les résultats analyses permettent de faire
ressortir les lignes directrices du futur programme d'anglais, tout
en fournissant un portrait realiste de la clientele scolaire concer-
nee (p. 126). En conclusion, les erqueteurs fournissent Lind Serie
de recommendations plut6t que des commentaires (pp. 127=129).
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COMpte_tenu_de l'analyse, recommandé, entre autres, de
subdiviser le Quebec en trois secteurs: prioritaire supérieur; ptib=
ritaire moyen et prioritaire inferieur; il est aussi recommande que
le nouveau programme accorde, d'une façoh général; ute_importance
plus grande a la comprehension de l'écrit; a l'expreSsion étrite0
a la comprehension auditive; qu'à l'expression orale.

Note: -- On sait qu'une enquete a ete réalisée au Mihigtte de_l'EdU=
cation du Quebec sur les attentes des associations ethniques
concernant_ l'enseignement des langues d'origine Enquite
sur l'experienrp_et les at-tent-es des associations ethniques,
1978). Des programmes d'études_ ont _ensuite ete elabOres
pour répondre aux besoins exprites (PEL0). Comme l'ensei
gnement et l'apprentissage a des immigrants_ de _recente date
ne font pas l'objet du present travail, les donnees resultant
de ces travaux ne sont pas presentees ici.
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PARTIE B

Resumes d'études menees au Canada et _au Quebec de 1976 e_1980 en vue
d'identifier les _besoins langagiers de_publiCS adultes reclamant des
cours sur mesure dans l'apprentissage d'Une langue seconde.

Ordre de presentation:

1. Identification des besoins de fonctionnaireS federaux.

2. Identification des besoing d'iMmigrentS adultes ét de fOnctiOn
naires provinciaux.

3; Identifitation des beins d'étudiants dans les universités.

4. Francisation de l'entreprise.

5; Theses de doctorat portant sur des besoins identifies Au Quebec,
au NouveauBrunswick et en Ontario.
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1. IDENTIFICATION DES BESOINS DE FONCTIONNAIRES FEDERAUX

GerMain (1976, p. 5) tente de determiner les objectifs d'appren
tiSSage de Six etudiantsi fonctionnaires du gouvernement federal,
inscrits e_ des cours intensifs de frangais; ii s'agit de cotstituer
un cadre general susceptible de favoriser_l'enseignement individuli=
se. L'analyse des besoins et des interets est _realisee_au toyen de
questions posees oralement aux étudiants afin de determiner let ti=
tuations de communication dans lesquelles ils COmpteht UtiliSet le
frangais (p._ 7)._ La re4criture_ deg SitUAtiOnS de _tOMMUnidation en
termes.d'objectifs (inspiree de_la taxonomie deS ObjettifS pedagogi
ques de B_lotm) _aboutite une liSte d'-objettift lahgagiert plus ou
moins varies, d'objettifs qui relevent de _te-chniques d'expression
qui ne decoulent pas necessairement dU saVoir linguistique et d'objec
tifs _autres _que _langagiers_ (exemple, l'objectif 10: se detendre).
Germain_ conclut _a _Uindividualisatión "dans le sens oil le contenu
etseigne_ a et4 _etabli non pas_ par deS gens de Pexterieur, mais e
partit des besoins et des interits des six etudiants de la classe"
(p. 8).

DOS Ghali_ et TreMblay (1980, p. 434) menent er.2 enquete de be
tóint afin d'elaborer des cours de specialite destines aux diplomates
dU MiniStere des _Affaires exterieures. _Le modele de Richterith eSt
adopte et applique (p. 435). L'enquete permet aux createurt et pro=
dUtteurs_d'unites d'apprentissage_d'inventer du materiel et det_ttte=
tegies pedagogiques fonctionnels_ et _motivants (p. 443), te
fie, cn les auteurs de l'analyse, l'utilisatiOn de la detherthe
de Ric. rich.

Desmarais et La Mothe (1980; p. 58) realisent und énquite de
besoins devant permettre d'elaborer deg courS Sur mésure destines
aux agents passagers d'Air Canada. A cet effet, une liste de situa
tions langagieres les plus courantes est dreSsee puis les habiletes
linguistiques recueillies, examinéeS et traduites en objectifs d'ap
prentissage

"partant des besoins langagiers des .etudiantS,
nous avons organise le materiel didactique pour
que l'agent passager utilise la langue pour egir,
pour communiquer" (p. 62).

Les etudiants sont donc ainsi sensibiliSeS_"e la Valeur des anon
ces dans le tontexte social" plutOt qU'au ccide linguistique tel quel.

2; IDENTIFICATION DES BESOINS D'IMMIGRANTS ADULTES ET DE FONCTION
NAIRES PROVINCIAUX

BenoistSauriol,Lendvai et Belanger (1977, _p. 3) emettent des
hypotheses pout la definition des besoins langagiers des immigrants
adultes au Quebet. Les auteurs adoptent le schema de Richterich;
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ils etudient successivement le milieu des immigrants_adultes au QUe
bet; les ressources; _les objectifs, les moyens d'evaluation et le
materiel pedagogique, du point de vue_des_apprenants, de Vinstitution
de formation; de l'institution d'utilisation et de la societé.

PainthaudLeBlant (1979, R. 75) poursuit une analyse des besoins
en Viie de preparer du materiel didactique destine a des infirmieres
ittigranteS apprenant le _fransais. Grace aux questions adressées
a Oh groupe d'infirmieres francophones; on etablit la liste des échan
ge§ Verbaux qui se produisent quotidiennement dans ce milieu; La
premiere _etape permet l'identification des situations langagieres;
des_interlocuteurs et du moment; lorsqu'il est_pertinent. Elle permet
egalement d'inventorier les activites langagieres (p. 76); La setonde
etape permet d'identifier le contenu linguistique_ qui soustend_les
activités langagieres. S'ensuit la formulation des objettif d'ap=
prentissage.

Jobin (1980) élabore deux questionnaires pour determiner ldS
besoins linguistiques de tous_les employes francophones et_angloOhanes
du ministere des Affaires sociales: il_s'agit des cadres; des travail
Ieurs sociaux; du personnel de soutien (secrétaires; personnel de
bureau); Le premier questionnaire cherche a identifier les exigences
de la connais_sance _du _fransais pour cheque poste au Centre des servi
ces sociaux VilleMarie et le second questionnaire consiste en une
autoevaluati_on des _connaissances linguistiques de l'employe. La
comparaison des resultats _des deux questionnaires permet d'identifier
mieux les besoins linguistiques des postes.

3. IDENTIFICATION DES BESOINS D'ETUDIANTS DANS LES UNIVERSITES

Une etude menee dans le milieu universitaire canadien_ par le
groupe de -.recherche en didactique des langues et le centre ititettiA=
tional de recherche sur le bilinguisme permet d'établir Und liSte
des taches a remplir par un étudiant de langue _maternelle den§ Uri-6

université canadianne de langue seconde (Savard, 1977, R. 632)._ L'e
tablissement de la liste suppose_ l'identification des besoins langa-7
ezers en langue seconde des etudiants admissibles dans une universite_
ou un r.ollege du Canada. II s'avere que ces besoins se confondent
avec les activités _langagieres ordinaires en langue maternelle des
étudiants déja inscrits. Le modele theorique de Richterich est utili
se' A tette fin_et adapte selon le cas aux objectifs propres de l'équi7
pe de rethetthe (p. 637), En resume; les auteurs affirment qu'il
est possible d'identifier les besoins langagiers des individus places
et situation_de bilinguisme (p. 638); ces besoins permettent de deter
miner les Objectifs de l'enseignement et ceux de l'evaluation:

"Une fois établies _les attivites langagieres et
leur _importance relative dans telle situation;
il est possible par l'Observation directe et par
voie de questionnaire, de determiner le modele
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de chacune des operations langagieres ainsi que
son importance relative".

Le modeIe de Richterich semble donc s'appliquer dans ce cas (p. 639);

LeBlanc (1979) met sur pied des programmes experimentaux bases
sur les besoins langagiers d'etudiants d!Arabie_Saoudite inscrits
a l'Universite d'Ottawa. _Comme les etudiants n'ont_aucune notion
de ce que sont leurs besoins langagiers, les responsables procedent
en obtenant, de la facuite cible d'etudiants canadiens et d'étudiants
etrangers, une_ description de ce dont ces_ nouveaux_ venus seraient
susceptibles d'avoir besoin pour gtre capables de_fonctionner dans
le cadre d'études _evencuelles_ a l'universite (p. 47). Les problemes
encourus sont de plusieurs ordres;_les etudiants ne peuvent collaborer
pour_identifier leurs besoins, mgme si les responsables :'.'ntent de
leS faire_particIper aux _decisions_concernant leurs besoin: (p. 48).
Les consultations termineesi on determine le contenu en partant de
documents oraux et écrits authentiques, pais on cree des modules por
tent sur l'un cu l'autre des sujets devant apparaitre a un moment
ou l'autre des etudes de ces candidats A l'entree en faculté (p; 48);

Mackay (1978, p. 22, cite par Tlessei dans Besse et Galisson,
1980, p. 58) propose deux techniques d'identification des _besoins
d'etudiants universitaires de l'universite_ autonome de Mexico: il
s'agit d'un questionnaire a_completer par l'apprenant oil_ pa- le pro
fesseur et d'une_ interview dirigee Ii y aurait lA trois avantages:
le premier tient au fait qu'aucune question _ne peut d,meurer sans
reponse comme c'est le cas frequemment dans_ les questionnaires; le
deuxieme _touche la possibilite_pour l'interviewer de clarifier_route
fausse interpretation des questions,_et le troisieme corcerne 1'4 an
ge possible entre l'interviewer_et le_sujet et les suggestions 2. té
ressantes _qui peuvent_en découler. Pour Mackay, i. ae saurait etre
question_ de faire confiance aux_appreaants pour identifier leurs be
soins: "Peu de personnes non linguistiquement entrainees utilisent
une terminologie_ rigoureuse" (cite par Besse, p. 58). Pour lui, elles
melangent les habiletes, si elles les distinguent, elles sousestiment
les connaissances_ a acquerir, le temps et l'effort a fourdir; II
conclut qu'une determination serieuse des besoins langagiers d'un
public specifique ne peut gtre le fait que d'un méthodologue ou d'un
professeur bien informe.

4. FRANCISATION DE L'ENTREPRISE

Plastre (1977; p; 647) tente de trouver une "approche coherente",
un "cadre de reference" susceptible d'adapter l'entreprise au milieU
sociocuItureI ou economique dans lequel elle veut s'integrer, soit
un monde francophone dans le cas des entreprises du Québec. La seule
voie raisonnable est celle d'une bilinguisation fonctionnelle (p. 649)
et pour la realiser on doit y appliquer un modele de bilinguisation:
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"Tout modele _doit permettre de parvenir a un sys-
tame integre qui reflate les besoins reels de
communication en langue seconde des titulaires
des postes dans un milieu et un contexte donne's;
et qui soit objecLif (point de vue scientifique);
réaliste (point de vue socio-politique) et écono-
mique (point de vue administratif)" (p; 652);

Le modele czggere en planning linguistique pour les entreprises
queb4coi5es est lost,Iri du "Training System" mis au point au Royaume
Uni; il a cepend,-c été amende au plan de l'evaluation (p. 653).
Le :tsoin y est pergu comme

"Une exigence permanente et irreductible nee de la
nature mime des tiches a accomplir dans le ccntex-
ce r tn milieu donne. Releve a la fois de la
politque, de l'economique, du bionique et de
la psychonomie" (p. 654).

Lorsque les beFoins essentiels minimums -ont connus pour cheque
poste, on regroupe en modules les besoins communs a_tous ou a un grou-
pe specifique de postes; on peut Warne les biérarc:liser et ainsi abou-
tir a des normes de selection dont les diverses categories respectent
Ia realice langagikre des postes et s'ordonnent selon un ae taxono-
mique des besoi_ns de communication en lar.,le seconde propres a toute
l'entreprise. La norme :determine la merge qui existe entre l'ensemble
des besoins pour fonctionner dans un poste et ce _qui est exige de
l'employe au moment oil il entre dans ce poste (p. 6O5). Selon
Piastre, quel que soit le modele d'analyse retenu, ii faut partir
des_postes pour arriver aux besoins et traduire ces besoins en sten-
dardS linguistiques puis en normes de selection auxquels un titulaire
de poste bilingue doit satisfaire (p. 656).

Il est a notei iue le theme de "La Rev,le canadienne des langues
vivantes" (1977, vol. 33, no. 5, pp. 614-832) est consacre aux
"besoins :angagiers et enseignement des langues". La plupart des
contributions, dont certaines sont citees dans la preP:-te annexe,

le domaine des adultes.

On peat ajouter a cette liste, les articles de Lapointe (1979,
1982; 1983) portant sur le concept de besoins en education de meme
que sur l'analyse des besoins d'apprentissage.

5. THESES DE DOCTORAT PORTANT SUR DES BESOINS IDENTIFIES AU QUEBEC,
AU NOUVEAU-BRUNSWICK ET EN ONTARIO

Trois theses de doctorat portent sur une analyse de besoins:
celle de Plante, 1982; celle de Beauchemin, 1983; et celle de Long,
1983;
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Plante (1982; p; 4) tente de savoir si leS differenees de besoins
tanifestées dans_un questionnaire d'inventaires de besoins reposant
en partie sur l'autovaluation du repondant, _peuvent s'expliquer
par les variables liées A la personnalite des repondants et par les
pressions _sociales qu'ils ressentent. L'étude des variables porte
dorc_ sur le niVeau d'attitude; le niveau de "salf" et le niveau de
desajustement, de mete_ que sur la pression sociale; le sexe et le
degre acadetique sont egalement pris en compte. C'est une etude de
type exploratoird; située dans le secteur de l'éducation; aupres d'4
tudiants de niVeau seconda-,re IV et secondaire V de la region de Que
bec suivant des cours d'anglais langue seconde.

Le concept de besoin est emprunte I Kaufman et les elements con
tenus dans les questionnaires et portant sur les variables etudiees
reposent sur differents ouvrages 0,6oriques et diverses etudes (pp.
10-30).

Selon Plante (p. 77), "1a forte contrib,Ition de rerteut_eRpéri
mentale rend hasardeuse toute conclusion ,14finitive It constitut Uhe
limite impertante de l'étude"; C'est r degage_plo
de questions que de reponses; L'hypotW_ 1.ellement verified.
La conclusion se limite A une seule matierc sculaire et l'auteur s'in
terroge (p; 79) sur la fiabilite 4e la mesure des besoins effecte

l'aide de_divetg typeg deAUeStionnaires; appliques slon diver7es
approches, d'une_matiere_ scOlaire_ A l',utre; A des moments differents
et pour des degres scolaires diffetentS.

_Beaucik.min (1983_; Op. xiixiii) procede A une evaluation des
besoins de formation des etudiantsmattres qui se destinert A l'ensei
gnement du francais langue maternelle; en Ontario*. Trois groupes
de repondant du distrif:t de Sudbury sont vises par l'analyse: les
étUdiantSmattres; les enseignants; les ,..adres et les professionnels.
L'evaluation des besoins s'inscrit dans le cadre d'une analyse ins
titutionnelle talle que preconisée par les specialistes_du"Centre
d'animationi de developpernent et de recherch7, ,.01 education" A Montréal
(CADRE). Le concept de besoin est emprunte Kaufman (1972) et A
Lalande (1972, pp. 23-24). Lz questionnaire utilise vise la qUalite
de la langue de l'eh-Idiantmaitre; le courg de fortatiOn en diddeti-que
du français et le soutien_h la formation et_tente de megorer la "dél.=
rabilité" manifestée par les trois groupes de répöridànts tentionnd3.

* Voir Pdtude de P; Feirier et Alii (1980) portant sur l'identifica
tion et l'évalUati_On_deS beSCiihS de perfectionnement des ensei
gnants des ecoles de langue frangaise en Ontario; une autre etude;
celle de Yalden et_Donaldson (1983); porte; entre autres; sur l'ana
lyse 'des_ begOihS de fOrmation des enseignants inscrits A l'Univer
site Carleton.
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_Outre l'Analyse individuelle des besoins se rapportatt A ,Iacun
des enonces, on a identifie les categories du questionnaire dans les=
quelles les besoins etaient_ les_plus grands_;_ Les enoncés _bht etg
regroupes en fonction des priorités qui se_ degagent des analyses et
des recommendations ont dté formulees (pp. 248=250).

Long (1983; résumé, p. 2), fait porter sa recherché SUr les be-
soins de perfectionnement _des enseign_., :arIL:ophones du_Nouveau-
Brunswick, A la lumière d'une appruch -,cematique. L'etude est
conduite auprès de la Topulation francopnone ensetgnante des conseils
scolaires_du systète des ecoles_ publiques, soit 1898 enseignants des
tiveaux élétentaires_et secondaires. Il s'agit d'analyser les compe-
tences et/ou_ les habiletés pour_ l'ensemble de la population, pour
chaque diStritt=Sttilaire,_ pour chaque niveau d'enseignement et pour
chaque discipline enseignée.

Le _beStiih_est envisage ici selon la_definition de Kaufman;_ _Un
Mödeld deductif legerement modifie est_ utilise_ pour l'identificatiot
deS besoins de perfectionnement des mattres;_ Il_comporte dix étapes
dtint Sept ont ete realisees dans cette these (p; 303);

Le premier volet de la demarche (p. 13) consiste a faird le re=
leve des ecrits et a elaborer un modelo d'alproche systematique a
la formation continue des enseignants base su: ldS elements d'une
strategie de changement planifie. Le second volet consiste a identi-
fier 1es besoins des enseignants a_partLr de leur attitude face a
une série de compétences et/ou d'habiletés gengrales.

Selon l'auteut (p. 14); il s'agit d'une recherche appliquee,
ou rechorche=ac_tion, parce qu'elle vise a definir ope_rationnellement
deg probleteS (analyse-besoins) envisages dans une situation réelle
(fortatiOn continue) de travail. Elle fournit, en outre, des infor-
mations detaillees_relatives a l'appli ton de la theorie des sys-
tetes en vue de developper un programme dE formation continue des
enseignants. Les donnees descriptives -ueillies permettent de &eve=
lopper des experiences collectives et i iduelles de fOthiatibh pout
toiites les categories d'enseignants;

Les,resultats de l'enquate_démottrent que toutes les competeriCeS
identifiees sont considérées comme très importantes par et pour leS
enseignants francophones du Nouveau-Brunswick (p. 306).
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PKRTIE C

,--
Donnees portant sur les commissions d'enqu'etes menees au Quebec et
au Canada et reliees A la question des besoins dans l'enseignement
des langues secondes.

Ordre de preseutation:

La Commission royale d'enqu'ete _sur l'enseignement dang le pro=
vince de Quebec; (Rapport Parent).

2. LA Commission royale d'enquete sur le bilinguisme et le bicul
iisme. (Rapport LaurendeauDuLon).

3; L'Etude independante_sur les pTc:-1111mds_ de formation linguisti
que de la FOnction publique dU Canada. (Rapport Bibeau).

La COMmissiOn Wenqu'ete sur la situation de la langue frengaise
et sur les droits linguistiques au Quebec. (Rapport Gendron);
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1. LA COMMISSION ROYALE D'ENQUETE SUR L'ENSEIGNEMENT AU QUEBEC

La Commission royale d'enquête sur l'enseignement appeled egald=
ment Commission Parenti_ dunom de son president, depOSe Son rapport
en 1966. Les auteurs y affirment que la sociéte theidethe, AUtent peUr
des raisons spiritualistes et humanistes que pour des raiStins d'effi-
cacite doit

"Mettre I la portee de tous (...) un enseignement
de bonne qualité er repondant I la diversité des
besoins, permettre 4 chacun de poursuivre ses
etudes dans le domaine qui repond le mieux a seg
aptitudes, a ses goUrs et a ses interits; jusqu'au
niveau le plus avance qu'iI Iui est possible d'at=
teindre (...)" (Rapp_ort de la Commission royee
d'enquete sun_l!enseisnamen_t_dan-s la pi-OVitir7

de Quebec, 1966, 3e partie, p. 6);

A cet egard; le 'Quebec a deja fait un_ pas iMportant gr.ice a

l'adoption_des lois de 1961, appelees la Grande Charte de l'education
et qui obligent toutes les commissions scclaires d'assurer gratuite-
ment Penseigtement a tous les enfants_ de leur territoire jusqu'a
Ia fin_de la_onzieme annee. Plus tard, le 19 mars 1964; le preambule
de la loi Creant le ministere de l'Education et le Conseil supgrieut
de l'edut4tion, _reconnatt cet objectif en ces termes: "Tout eufaut
a_ le droit _de bénéficier d'un systeme d'education qui favetige le
pleiu épanoUissement de sa personnaiite".

La _commission rappellei er. outre; que l'unite de tout-6 SoOiété
eSt fondee sur ce que les sciences_de appeljent la_CUltUrd,
c'est-a-dire des façons de penser; d'agir, de_s'exprimer et de jUgeri
partagees_par tous les membres collectivite._ Il s'agit d'une
communaute de pensee et d'attitudes, fondée sur la _rectifinaissance
et l'acceptation de_certaines valeurs fondamentales (p. 15). Dans
le monde modernei la culture exige de_ceux _qui veülent y participer
un degre plus avance d'instruction acquise a l'école.

"C'est en ce sens que _P_cla_attribue mairiteuaut
l'enseignement une fonction dans _le Maihtieh

de la communaute nationale; ii ne s'agit_pas d'utie
unite idéologique ou_doccrinaire, mais d'Uhe Uhite
culturelle dont les bases se_ situent datiS leS
divers univers de connaissances" (ibid).

Dans ce contexte, l'enseignement des langues vivantes ou etrange7
res et l'enseignement de la langue second& dans un pays bilingue
comme le Canada et la province de Quebec en particulier, revatent
ur- importance particuliere:

"On ne peut guere aborder une culture contemporaind
sans passer par la langue C'est a l'aspect
fonctionnel d'une langue que doit d'abord s'in-
teresser l'enseignement" (Tome II [suite] B,
0. 59).
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Leg 1atigueg viVantes repondent A divers besoins et des objectifs cul-
tUrelS et des objectifs utilitaires trouvent leur place dans l'ensei-
ghement des langues vivantes.

"Autrefois, on apprenait surtout leS langues etran-
geres _pour pouvoir lire ie litterature dans le
texte (...) et pour des Lesoins commerciaux (...).
Aujourd'hUi (...) on veut pouvoir comprendre et
8e flAre comprendre; on désiye meme souvent passer
Auggi _inapersu que possible; c'est-A-dire que
l'ideal 6-St d'avoir une prononciation qui ne tra-
hiSSe_pas_ses origines" (Companys, 1964; p. 61;
Cite dans le Tome II-B, Rapport Parent; p. 58).

Salon les commissaires du Rapport Parent; pour apptehdte Uhe
langue do:. une perspective fonctionnelle; on considere que la fOhd=
tioni l'ucilisation des formes priment l_es instrumentS que sont la
grammaire et l'analyse _(p. 61); Pout l'enfant;_t.'eSt le_COnteXte
situationnel qui_ cree Ae besoin de dire;,la netesSite (...) 16_00USSe
A trouver et A se rappeler les mots, les formes de langage (ibid.).

Tout en respectant les aptitudes et leS donS de l'eleve; tout
en mantenant l'importance de_la recherche sur_16 question, les com-

-. jugent souhaltable de_g_rouper les eleves selon leurs apti-
leurs acquisitions prealables (16S eleves doues et rapides

part; les éle*'es plus lents d'autre part) pour l'enseignement
artgues_ vivantes_et celui des langues secondes, francais et an-
(p;_66). De plus, r.:en dans l'esprit des commissaires n'empe-

che leg tilieUk scolaires de mettre sur pied des regimes pedagogiques
differents.

"11 serait possible aussi _d'etudier une langue
A un rythme concentre_et A On niveau avance et
d'en aborder une _ou deux autres de fason moins
approfondie et uniquement par la lecture (...)"
(I); 67);

Et dans la meme veine;

(...): la concentration intensive
de _l_'Apprentissage en un temps tres limite fait
l'Objet de toutes sortes d'experiences qui chan-

ront peut-etre profondement la_didactique des
langues, ou qui modifieront la_duree de I'appret-
issage ou bien quiobligeront les iducateutg

A se demander nettement si l'étude des langueS
est faite surtout en vue de la connaissance pra-
tique des langues ou_ si, dans leur esprit, elle
doit servir principalement A developper l'intelli=
gence; _Panalyse; l'observation et fOUrnir un
point de comparaison qui eclaire la conhaiSSance
de Ia langue maternelle" (p. 67).
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Les_ commissaires s'étonnent clue ces objettifg he Si:dent pas tou-
jcus eifinis par les educateurs ou identifies -clang_ les programme-,
scolaires. Aucune voie; aucune approthe n'eSt rejetee: _Ticro ou
macro-groupesi methodes -..irectes, usage _de hatiVeaux procedes audio-
visuels ou de nouvelles flchniqueS ("Attion SUt le Saconscient, dans
l'état de demi-sommeil"); ett; (p. 67).

L'age ob l'on doit inVeStir poUr l'enseignement des langues vi-
vantes est relatif atot yeuk deg tOMMissairesi mais ils considerent
que la motivati0P _egt uh fatteur essentiel ts notent un certain
manque de_tonvititiOn_dhei les _Canadiens de langue franiaise et chez
teux de langue_ anglaise_pour l'apprentissage de 1a langue seconde;
ils_y voient la tin paradbice saisissant dans un pays bilingue; Biet
qu'ilS n'ighbrent pas -clue la loi impose l'apprentissage de la langue
gettnde, ilS AffirMent que l'enseignement de la langue secondedanS
le QUebeCi dolt etre bien donne ca n'e'tte pas donne du tout (p. 73).

A la difference des Iangues vivantes, l'enseignement de la langue
seconde, dans la province, doit avoir une visee culturelle de fagon
a depasser le niveau pragmatique dont on S'eSt contente jusqu'a ce
jour, de maniere tres insatisfaisante d'ailleurS, notent les auteurs
(p. 73).

Comme l'unanimitti est lOin d'ette faite a cette époque, comma
aujourd'hui d'ailleurs, Snt IA qUeStiOn de Page le plus favorable

l'apprentissage, On retei6-i4-...t Au gouvernement de distinguer l'en-
seignement de l'anglaig .Aconde de celui du francais langue
seconde dans les etOleS 414ffience-ites, de telIe sorte_que l'enseigne-
ment obligatoird de_l'anglaisi dans les-ecoles de_Iangue française,
ne tommente q rn tinquieme armee, mais que les dcoles_ élementaires
qui posSedent le A;ersOnnel qualifie et specia_lise puissent Offtit
une initiatiOn l'anglais des la deuxième_ou_ la troisieme armee du
cOUrS_ et pourSuivre cet enseignement jusqu'au niveati Scondaire
(p. 84).

Les commissaires recommandent que l'enSeighement_ des langues
vivantes soit fait selon les preferenteS petSOnnelleS des etudiants,
selon leur orientation probabie et geltn_det ttiteres
exempleorienter les dleves douég pout leS Stientes vers l'allemand
ou 1e russe, le futur philOSOptid_ Oil le lin&iste vers le greci le
latir on l'allemand' le futUr diploffiate appele a travailler dans les
organismes interhAtionaUk_Verg_leS_ langues parlees par le plus grand
nombre d'hommes: i thinois, l'atabei_l'espagnol, le russe; les ,-Jusi-
ciens; chanteurs, vets l'italien, l'allemand (p. 57).

On suggere de mettre sur pied des cours touchant leL grandes
langues de civiliSation et des lanc;ues internation.lies importantee
le japonais, l'arabe, le chinois:

"langue parlde par un quart deS habitants du globE.
Dans notre province, l'on pourrait: a.ticra d'ex-
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perience surveillee, enseigner_. le chinois dans
un etablissement secondaire, A Montreal (...)"
(IJ. 57).

Alleguant qne les diverses fonctions linguistiques (Won attribue
l'étude des langues anciennes (le grec et le latin par exemple)

en rapport avec la connaissance de la langue maternelle pourraient
tout aussi bien se retrouver dans la formation donnée par un enseigne-
ment bien compris des langues vivantEs; les commissairts suggerent
un sens _du realisme contemporain plus aigu de la part du gouvernement
et des educateurs fae aux besoins des éleves en matiere d'apprentis-
sage des langues. La diversification de i'enseignement des langues

"repond mieux aux besoins, aux goats, et aux apti-
tudes d'une population scolaire plus nombrense;
elle correspol,cre la nouvelle orientation de notre
humanisme, moins centre sur la tradition gréco-
latine et la litterature, plus onvert au monde
scientifique et technique, plus polyvalent"(p. 56).

Les commissaires ajoutent que dans un monde oil se multiplient les
échanges, l_es contacts, les voyages, les entreprises internationales,
les-nouvelles carrieres _dans les techniques de diffusion, dans la
traduction, le secteur des relatiol, commerciales et diplomatiqqes,
les choix doivent etre multiples pour les eleves et preparer e tontes
ces necessites contemporaines.

En mettant l'accent sur l'aspect pragmatique de j'enseignement,
les commissaires tentent de refuter les arguments de ceux qui ne
voient que dans la fo-:mation gréco-latine le perfectiottietent de le
langue maternelle, pure illusion; disent-ils,

"l'evolution semantiquc se fait souvent a l'encon-
tre de la signification primitive (...). La con-
naissance d'une racine latine on grecque donne
souvent une fausse certitude semantique" (p. '53).

Les commissaires suggerent de repousser l'enseignement de la
litterature etrangere vers l'univeraité puisqus les aspects litterai=
res_sont "compUmentaires et accidentels" (p. 59); Scion _eux, ram-
bition de dormer au niveau secondaire une initiation serieuse e la
litterature etrangere releve de la tendance e _confondre les_object:ifS
des_ divers niveaux de l'easeignemer,,- et constitue "une plate univer-
selle".; ils croient qu'au niveau secondaire,_ il faut surtout aborder
la culture du peuplo étranger sous forr de contacts concrets, de
oyages si possible, de correspondences, de Zilms.
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2; LA COMMISSION ROYALE D'ENQUETE SUR LE_BILINGUISME ET LE BICULTU
RALISME

(re ans apres la parution du Rapport P;:;,?nt;_le gouvettement
feder,-.. 'mune le Rapport de la Commission rr - d'enqugte _sur le
bilsme et le biculturalisme (1968), aL_.;.e 6galement _Rapputt
Lak.,/,deauDunton du nom de ses deux presidents. Les commissaires
"doivent presenter des recommandations sur les moyens e_prendre pour
permettre aux Canadiens de devenir bilingues" (Rapport de_la COMMiS=
sion royale_d!enque_s_tm_le_td_l_i_ngui-ste et le biculturalisme, 1968,
Livre II, l'Education; p; 273);

Reconnaissant l'ambigulte du mot, les commissaires qualifient
de bilingue_ une personne qui a acquis une aptitude e comprendre la
langue parlee, ou une autre_qui a acquis, outre celleci, la mattrise
de_l'oxptesSion Orale et de la graphie en langue seconde. Les commis
saireS ne_ croient pas opportun de fournir 1 tous l'occasion d'acquerir
Un4 gtande mattrise de la langue seconde dans les quatre domaines,
MaiS ils_venlent plutôt faire en sorte que tous les enfants connais
sent suffisamment la langue pour qu'il leur soit possible, apres leur
sortie de l'ecole; d'en poursuivre l'etude ou tout simplement de ra
fratchir les notions acquises (p; 274); En somme, c'eat A_Pecole
que les fondements du bilinguisme peuvent s'etablir; mais il_appar
tiendra_plus tard chacun de choisir les aptitudes A cultiVer et
le degre de perfection vers lequel 11 faudra tendre.

Les commissaires reconnaissent -01e le Can.1.- a besoin de citoyens
bilingues (p. 213); maia le bill,i(v..sme ne .pas que tous
les individus tendent A une &gale és deux langues.
Aileurs, ils affirment que

"L'enseignement de la langue seconde n'a pas _pour
objet de produire une generation de_Canadiens
completement bilingues, pas plus que la culture
physique ne tend A former une generation O'athle=
tes" (p; 240);

Le _bilinguisme n'est pas_ une notion absolue mais bien plut4 une
notion relative (tome I; chapitres 4-16); Quant e savoir si la langue
seconde_doit_ ou non gtre apprise, les commisrlits-2sent conforme
A_Pinteret_du_pays que les ecoliers apprennent l'aui.re_langue offi7
dielle (0. 214). L'enseiyiement repond e un besoin national; Ce qui
importe c'est de trouver les moyens de l'amélior-er.

Les commissaires recommandent que l'étude de l'autre langue offi
cielle soit obligatoire pour_tous les_ eleves des ecoles du Canada
(p. 238); De plus; ils attachent_une importan.-e certaine au contenu
culturel des manue1:6 A la connaissance psychosociolinguistique des
enseignants face aux miliux dont ils enseignent la langue et enfin
A la pédagogie axee sor le milieu canadien (p. 243).
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Jugeant que les talents et la curiosite intellectUelle SOnt tres
inegalc,ment -70art.is) les_ auteurs du _rapport affirment qu'il est
"impossi* preciser les_ niveaux _de connaissancL 1 atteindre"
(p; 23_9). va_ de sOi'!,_ disentils) "qu'_un jeune francophone
apprendra plus facilement l'anglais a Montreal qu'a Chicoutimi"
(p; 240). Le s. resultats peuvent varier) non l'objectif fondamental:
assurer une_base_ solide et rendre "aptes"_ a devenir bilingues ceux
qui et autaient le desir et l'occasion apres leurs etudes" (p; 240);
L'apprettissage constituant une_ realite complexe) ii ne s'agit pas
de ptivilegiSt nedessairement_ les quatre aptitudes (comprehension)
exptession, _lecture)_ écriture)i mais de prendre une decision "en
fonction de l'Utilité" (0. 241).

Il est fermement recommande que l'enseignement de l'autte jangue
Offidielle se prolonge dans toutes 1es sections; jusqu'l le fin du
cours secondaire) quatre annees etant considerees come un_ thitihtin
de temps d'apprentissage (pp;2457246); Rejoignant l'eptit de la
Commission_Parent au Quebec) les commissaires suggerent_que l'enSei=
gnement debute en premiere annee du primaire dans les étoleS _anglaph6=
nes et en troisieme année dans les ecoles_ francophones (0. 248).
Les commissaires recommandent de _presenter le_ftAhOiS et l'anglais
comme des langues étrangeres, mais de mettre l'cen si le milieu
canadien oz elles sont parlees. _Ils jugent irrecevabL-, l'enseignement
du "Parisian French" ou de l'anglais britannique (pp. 25, ,t 252)

La Commission royale d'enquete_ sur le bilinguime le bicul .
turalisme eu comma consequences) l'adoption par le canl
dien de /a Loi_sur leS langues officielles en 1969 (.0fficu.'
Act); Cette loi_ fàit du Canada un pays officiellement blAgue et_

gatantit des drOitS egaux aux deux communautes linguistiques majori
taires aupres du Parlement canadien et dans taus les organistes
gouvernementaux canadiens.



172

3; ETUDE INDEPENDANTE SUR LES PROGRAMMES, DE FORMATION LINGUISTIQUE
DE LA FONCTION PUBLIQUE DU CANADA

Le Rapport_de l'Etude sur les programmes de formation linguisti
que de la Fonction publique canadienne, appele Rapport_Bibeau du nom
de son directeur (Rapport_de_l'Etude.indgpendante_ sur les programmes
de formation_l_inguistique de la Fonction publique du Canada, S.O.i*
rapport synthese, p, 3), fait_ etat de l'étude ayant pour objectif
d'isoler dans l'activité globale de formation et d'apprentissage de
la Fonction publique canadienne les aspects susceptibles d'gtre ame
liores, corriges_ ou rajustes pour maximiser le succes des gtudiants
qui suivent la formation linguistique. L'étude comprend une analyse
des processus d'enseignement, d'apprentissage et d'orientation qui
peuvent avoir des repercussions sur les programmes de formation _et
d'apprentissage de la Fonction publique (p. 4); elle comporte des
recommandations dans ce sens dont un grand nombre portent sur des
besoins dans ce milieu.

Les donnees touchant le s besoins, qui sont retenues ici, portent
sur:

l'identification_ des postes bilingues (pp._ 54-59)-- Les enqugteurs
constatent que les criteres concernant l'identification_des postes
bilingues ne reposent sur aucune analyse de besoins reels. L'exa
men des_ postes_de_tous les ministeres, en fonction de l'utilisation
eventuelle de la_langue seconde, s'est fait sans que les fonction
naires responsables n'aient de critere pour analyser les tzlsoins
de leur_ministere, pas plus qu'ils n'avaient de description precise
de ces besoins. On a donc declare certains postes bilingues, ;ans
certains cas; dans d'autresi on a pu faire une identification rnla
tvement fonctionnelle, mais dans la majorite des cas, on a impro
visei si bien que plus de la moitig des postes identifies comme
bilingues en 1973 et 1974 "correspondent A des besoins nominaux
et n'ont, a proprement parler; aucun usage";

Cette _situation peut avoir, au dire des enquateurs, des conse
quences enormes sur l'efficacite d'une entreprise, aussi bien au
plan de la motivation qu'l celui du coat. On a cru pouvoir creer
la demande en offrant les services; mais la possibilite de creer
une demande ne depend pas de i'offre des services mais plutôt du
comportement linguistique de la population;

Ils recommandent alors que P_identification des postes bilingues
soit refaite A partir des besoins reels de la populationi besoins

* Le rapport fut depose en 1976; L'éditeur du rapport ne fait pas
etat d'une date de publication. C'est le 24 novembre 1974 que le
President du Conseil du Tresor annongait la decision du Gouverne
ment de faire une etude independante sur les programmes de formation
linguistique.
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identifies selon des criteres d'utilisation des deux langues offi=
cielles dans le travail; A cet egard; le Gouvernement devrait met-
tre sur pied un groupe de travail compose de linguistes, de SOCio-
logues et de psychologues charge de mettre_ au point deS etiteies
detailles d'analyse _des besoins lan6agiers de la Fonction publique.
Selon les auteurs, le Gouvernemenr ne doit pas creer artificielle-
ment des besoins; mais ii doit suivre 1 la trace ceux qui existent
dans la clientele des ministeres;

- la designation de8 postes_ bilingues (pp. 59-69) -- Les enqueteurs
constatent egaletent queles fonctionnaires n'ont pas vraiment la
libert; d'être ou non bilingues puisque les postes plus_éleves sont
identifies tbmire _bilingues; par consequent; si les fonctionnaires
veulett At_re mutes_et occuper des postes _superieursj _ils doivent
maittiger les deux langues. On constate que, seIon qu'il s'agisse
de ftancophones ou d'anglophones, 1s besoins de devenit bilitgue
Sont reels ou_ imaginaires; en effeti 10%_des anglophones utiliSent
tres souvent le français et 73% des francophones, dans la meme si-
tuation) utilisent l'anglais; Les auteurs concluent que les beSoinS
sont beauccup plus restreints que ne le laisse penser le nniiibre
de postes bilingues; Ils recommandent au Gouvernement de faire
en sorta que plus de personnes aienc bes0n du frangais au zravail,
si on -:ut augmenter 1_'utilisat_lon du _frangais dans la Fonction
publiq, canadienne; Selon eux; la politique linguistique (31 Canada
ne doit pas_consister 1 forcer l'utilisation de la langue seconde
dans des secteurs_al aucune population ne_peut la soutenir facile-
ment_et elle doit encore twins _viser _1 l'enseigner 1 des masses
de fonctionnairt qui te se serviront de cette langue_qu'occasion-
nellement ou tre raretent. Ils soutiennent que de tels objectifs
sont utopiques et qUe leur Analyse de la situation_en fait la dé-
monstratiot et tete temps_qu'elle prouve que lajormation linguisti
que_ n'entraine_pas _Oa_ changements positifs d'attitude A l'égard
de la communaute et de la langue seconde;

- les tiveaux de bilinguisme et les exigences_ linguistiques (pli 69=
82) -- Les auteurs croient que la definition_des_exigettes lingUiS=

-s des postes pose un probleme_tres clifficile_ 1 retoudre; II
de savoir quels sont les elements linguistiques heteSSAireS

.ccomplissemenZ teche_specifique dans la logue Se-Conde;
.;.aissant l'urgence d'ohtenir des donnees plus completes cancet-

haat ie seuil du bilinguisme et Ia 4finition des besoins langa-
giers, la Commis5ion 4e la FonctThn_publique_devrait confier a une
equipe multi-disciptlnaire de specialistes la tiche d'approfondir
cette question;

- l'orientation (pp; 98-1_00 -- _Pour soutenir l'apprentissage, _les
enqueteurs croient que la_FOnction publique devrait mettre au point
une batterie de tests _d'aptitUdes a l'apprentissage_ des langues
secondes; pour_ les etudiants frsncophones afin d'eliminer certains
problemes d'orientation et repondre aux besoins dans ce sens;
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