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en didactique des langues vivantes. A cet effet, la notion de besoin

est d'abord envisagée dans une triple perspectIve' langagiere, psychc—

pedagogique et technique. Cette fagon de v01r decoule de la tres

théories concernant la didactjque des langues, et celles d'autres

disciplines, dont la psychologie et la pédagogie, de méme que les

théories américaines portant sur des analyses techniques.

giers, et les modeles de besoins dans l'évaluation d'un milieu insti-
tutionnel; quel qu'il soit.

La tr0151eme partie du travail fournit un supplement d'informa-
tibns susceptibles de completer l'apport des travaux européens et

américains, en viue de procéder, eventuellement, 3 une analyse de be-

soins, en milieu scolaire québécois. Il s'agit d'andlyses, de sonda-
ges, d'articles, de textes législatifs et autres.

‘Le quatriéme chapitre présente des perspectives critiques sus-

ceptibles d'éclairer tous les facteurs intervenant dans une analyse
de besoins. La discussion porte d'abord sur le caractére redondant

des propos concernant la notion de besoin en didactique des langues.

Il est ensuite question de la situation des travaux européens dans

les recherches américaines et des travaux américains dans les recher=

ches européennes. L'analyse s'attache également au rdle des facteurs

socio-politiques dans l'enseignement des langues et aux modéles d'ana-

lyse de besoins etudIes. Enfin; la notion de be501n et les mcdeéeles

d analyse sont env15ages en vue d une éventuelle étude de besoins

L'examen de la notion de be501n et des modeles d'analyse tend

a démontrer que le concept représente une réalité fondamentale et

1ncontournable dans l'enseignement et 1' apprentissage d'une langue,

en contexte seolaire. A la lumiere des donnees exposees, 11 semble

politiques, les bes01ns de communication; les besoins psychologiques,

les besoins pédagogiques et les besoins technrques. te poids et 1'im-

portance dé chacun restent 3 déterminer au terme de 1' analyse:

En meme _temps qu'elle est fondamentale,rla prise en compte des

be501ns dans l'enseignement d'une langue constitue un aveu de 1la place
des réalités soc1o—p011t1ques en milieu scolaire: elle force les théo-

riciens et les praticiens & évaluer les possibilités et les limites

des milieux et & rationaliser les ObJeCtlfS de l'école; elle oblige

enfin les intervenants en pédagogie 3 se situer par rapport & chacune

des composantes de besoin: :
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te, qu'il §’ééi§§é de décideurs ou de praticiens. L'object1f vise

l'ensemble des composantes du besoin, mais un des aspects méthodolo-

giques les plus importants de cette recherche consiste 3 faire la
synthése entre deux courants, l'européen et l'américain.

.
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INTRODUCTION

Le présent travail vise la synthése théorique des données sur

la notion de besoin et sur les modeles d'analyse de besoins dans 1'en=
seignement et l'apprentissage des langues matcrnelles, secondés ou
étrangéres, en vue d'une meilleure planification didactique en con-
texte scolaire nord-américain.

La notion de bésoin §'avéré extrémement difficile & traiter dans
le domaine des sciénces humaines et plus particulierement dans l'en-

selgnemqnt‘qu langues; elle semble, en effet, échapper a toute ten-

tative de définition monosémique. C'est que les facteurs qui la for-

ment ne sont pas homogénes. Ils relévent aussi bien de la diversité

des situations geographiques que de la complex1te du deveioppement

des groupes sociaux d'une communauté. De pius, la méthodologie qui

sert a la circonscrire est elle-méme soumise i des impératifs d'ordre

trés différent: non seulement scxentiflques et techn1ques,7comme il

se doit; mais aussi sociaux, économiques et politiques. Enfin, il
n'est pas sar du tout que ies besoins identifiés pour une région don-

née conviennent aux attentes de tous les groupés sociaux -— et a

fortiori de tous les individus ~ qui vivent dans cette aire géographi-

que.

Pourtant; la notion de besoin ést d'uné importance primordiale
lorsqu on env1sage 1'ense1gnement et 1'apprent1ssage d'une langue.
Eile joue un t8le considérable dans la maniére de voir le langage,

la Iangue et la communication, dans le choix des notions & retenir

et dans ses appllcat1ons. Elle contribue largement a la définition

des object1fs d'apprentlssage, a l'établissement de la progfession
de ces objectifs et & la réalisation des programmes: Eille favorise

de plus le choix des reglmes pedagoglques, des cours et des methodes.

Enfin, elle exerce une influence certaine dans 1'élaboration du maté-

riel didactique; dans le choix des moyens pour atteindre les objectifs
fixés dans les programmes; et dans leur évaluation:

Or, a l'heure actuelle; il ne semble pas exister de synthese
des données theorlques portant i la fois sur deés besoins langagiers

et sur des besoins psychulogiques et pedagoglques. Il n'existe pas
non plus de synthese théorique entre les données européennes et améri-

caines sur les besoins, bien que certaines applications aient donné
lieu & des emprunts aux deux courants. C'est le cas du Québec; par

exemple; en ce qui concerne l'analyse des besoins dans l'enseignement

du frangais et de 1l'anglais _langues secondes; en milieu scolaire:

Enfin, il n'y a pas de recueil disponible portant sur 1'organisation

géneraie (ou systemloue) de l'ensemble des données ou des variables

La trés grande prollferatlon de defrnltlons portant sur la notlon

de bescin nous oblige d'abord A accorder une place Importante 3 1'exa-

men des formulations privilégiées par les aureurs: C'est 3 cet exarien

»
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que sera consacré le premier chapitre. 4 cet effet, il nous faudra

considérer la notion de besoin dans trois grandes perspectives: lan=

gagiére; psycho-pédagogique et technique:

Dans 1l'étude de la perspective langagiére, il nous apparait im—
= 1la perspec angag pp

portant de voir si les définitions qu'on donné du besoin sont équivo-
ques; dans un méme courant de pensée et entre courants de pensée dif-
férents; ou si;, au contraire, elle contiennent des orientations irré-

conciliables; voire des ambiguités terminologiques ou conceptuelles.
Quelle analyse a-t-on faite de ces définitions? A quelle critique

ont-elles été soumises? Combien de remises en question et combien
de redéfinitions la rtiotion de besoin a-t-elle subies? Le premier

préoccupés par ce champ d'intér@t. Quelle distinction établissent—

chapitre présentera l'opinion des théoriciens et des didacticiens

ils entre "besoin', 'besoin langagier’ et 'besoin en langue'? Que
signifie pour eux le besoin lorsqu'ils le présentent comme un "manque",

une ''construction' ou encore comme la manifestation d'une "idéologie

totalitaire"? On ne peut répondre 3 ces questions en ignorant les
définitions; les questions et les hypothéses formulées par certains

de ceux qui ont analysé les besoins en milieu professionnel européen

et dont les préoccupations sont circonscrites & un champ spécifique.
Il en va de méme pour tous ceux qui ont abordé la notion de besoir

en fonction des contextes scolaires dans lesquels ils travaillaient.

Dans l'analyse de la perspective psycho-pédagogique; nous cher—

cherons i dégager la notion de besoin des concepts de motivation aux—

quels elle est intimement liée parfois. C'est que revient comstam—
q . = €] P que revie

ment dans le discours 1'idée que la définition des besoins langagiers
ne saurait &tre dissociée des facteurs psychologiques; sociologiques,

culturels, politigues ou économiques auxquels elle se rattache et
desquels elle dépend en grande partie. Cette maniére de poser le

probléme nous conduit donc i examiner les rapports qu'entretiennent

la notion de besoin et les données de la psychologie et de la péda-=
gogie.

Dans 1'étude de la perspective technique, nous cherchérons &

voir comment les notions de besoin et d'objectif s'entremélent, sur—

tout chez les auteurs américains, lorsqu'ils l'appliquent & un milieu
éducatif spécifique: PDans cette perspective, il nous a fallu cons
dérer; entre autres travaux, ceux de Tyler, de Bloom et de Mager quand

__Dans cette perspective, il nous a fallu consi-

il est questions d'objectifs, et ceux de Stufflebeam et alii, de

Kaufman et alii et de Dick et Carey quand il s'agit des besoins.

L'examen de la notion de besoin conduit 3 prendre en considéra-

cion son degré d'applicabilité. Ce sera la l'objet du deuxiéme cha-

pitre. On retrouvera d'abord les modéles européens auxquels s'ajoute
celui de Munby, puis les modéles américains portant sur l'analyse

technique en milieu institutionnel.

13
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de van Ek et Aln~xander, de 7W11k1ns, de Coste esgal;% de méme qué
1'adaptat1on de ce dernier modéle pour les contextes scolaires par

Porcher et Coste: ta seconde catégorie se fonde sur des enquétes,

des questionnaires et des sondages; en font partie les modéles de
Richterich et de Richterich et Chancerel.

Les travaux amer1ca1ns d'analyse dr besoin en milieu institution-

nei sont tres nombreux. Les plus 1mportants que nous ret1endrons

Lt'ensemble de ces travaux ﬁegusiuf;ifriEéuEefbis constituer la

somme des informations théoriques nécessaires a l'analyse de beso1ns,

en milieu scolaire; au Quebec. G'est pourquoi nous avons complété

l'apport des travaux europeens et américains par le résumé d'un ensem-

ble de variables devant &tre prises en compte dans une &ventuelle

analyse de besoins concernant 1'ense1gnement des langues. Il s'agit

de tout résultat de recherches, d'enquétes, de ra orts, de sondages;
q pp g

de textes de 1loi, de questionnaires, &tc., susceptibles d'apporter
un eclairage pertinent au sujet étudié. L'ensemble se divise en sept
partxes depuis les resumes de recherches réalisées au m1nistere de

~

1'Educat1on sur la quest1on des beso1ns de 1973 a 1981 Jusqu a celles

coricernant 1e pub11c adulte, en passant par les donnees portant sur

les commissions royales d'enquéte exécutées au Québec et au Canada.

D'autres annexes portent sur les lois provinciales en matigre

d’ enseignement des langues secondes, sur le contenu des programmes

scolaires dans cette matiére, et sur les variables d'ordre cognitif
et affect1f d prendre en compte dans 1'anaiyse des besoins. Enfin,

une derniére annexe traite de 1la place des approches, des méthodes

et des moyens techniques d'enseignement dans l'analyse des besoins.

A quelles observations et 3 quelles hypotheses i;eXEmeﬁ dé la
notion de beso1n, des modeles d'analyse, des recherches et des lois

canadiennes ou quebecoxses nous conduit-il? Que nous faut- 11 retenir

pour assurer les assises d'une eventuelle recherche de besoins appli-

quée. au milieu scoIaIre quebeco1s9 Que nous faut-il ecarter7 Quels

critéres nous donner, et quels principes nous faut—il &tablir? C'est

3 ces questions que tente de répondre le quatriéme chapitre de notre

recherche:

Nous nous attacherons d'abord aux amb1gu1tes terminologiques

et conceptuelles, puis nous essaierons de dégager quelques conclusions

sur l'état d'indépendance des trois grandes perspectives (langagiére,

psycho-pedagog1que et technique) dans lesquelles s'insére la notion
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de besoin. Nous chercherons de plus & savoir si 1la notion elle-méme

a fait; ou non; l'obJet d'un glissement sémantique important, en te-

nant compte des résultats auxquels nous conduit l'examen des modéles

d'analyse de besoin:

Enfrn, nous nous 1nterrogerons sur l'evaluatlon des couts qu im-

plique une analyse de besoin exhaustive, en les présentant dans 1'é-
anI:agerrquerrpeuvent fournir les perspectives socio-politiques et
socio~-culturelles:

d'uhe analyse de be501ns dans l'enseignement et l'apprentissage d uhe

langue vivante; qu'il s'agisse de  décideurs (administrateurs; auto-

rités, parents) ou de praticiens (élaborateurs de methodes, de pro-—
grammes, enselgnants, consexllers pedagogrqugs) Comme l'obJectlf

1'un europeen, l1'autre américain: I1 s' aglt la, d'allleurs, d'un

des aspects méthodologiques les plus importants de la démarche.

b
9 ]
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PREMIER CHAPITRE
LA NOTION DE BESOIN

che commande de bien distinguer les perspectives dans lesquelles ils
insérent leurs définitions. La premiére, et sans doute la plus géné-
ralement répandue; est la perspective langagiére: Les principa'es

touchent & 1'ambiguité terminologique et conceptuelle des définitions,

aux catégories d'approches servant i identifier les besoins langagiers
et aux points de vue des auteurs chargés d'étudier les possibilités

S'ajouteront & l'analyse de ces problémes les points de vue de
ceux qui ont analysé, critiqué et redéfini la notion de besoin; soit

en distinguant '"besoin', 'besoin langagier" et 'besoin de langue';

soit en proposant de voir le besoin comme un manque; une constructiom,
ou encore comme la manifestation d'une idéologie totalitaire: Enfin,
devront aussi &itre considérés les points de vue de certains de ceux
qui ont tenté d'analyser les besoins en milieu professionnel; et ceux
qui les ont considérés en fonction des contextes scolaires?:

La deuxiéme est la perspective psycho-pédagogique: Elle est
constituée de 1'examen des rapports qu'entretiennent la rnotion de
besoin d'une part; et les principales données de la psycho-pédagogie
d'autre part. L'étude de cette perspective cherchera & montrer com=
ment la motivation et les diverses composantes affectives et cogni=

tives de l'apprentissage composent avec la notion de besoin.

~ La troisiéme est la perspective technique: Elle regroupe les
points de vue de ceux qui ont 1lié, 3 tort ou & raison, la notion de
besoin a celle d'objectif, et de ceux qui ont défini le besoin en
vue de procéder a une analyse technique dans un miliéu &ducatif dé—
terminé.

1. La perspective langagidre

La didactique des langues, selon 1és moments de son histoire,

a accordé plus ou moins d'importance & la prise en compte des besoins
dans 1'apprentissage. Mais, depuis un peu plus d'une dizaine d'an-

nées; pour des raisons variées (dont certaines tiennent & la redéfi-

nition de la place de l'apprenant dans le processus d'apprentissage,
et d'autres a l'insatisfaction & l'égard des programmes existants),
on a décidé de reridre 1l'enseignement et 1'apprentissage des langues

16
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étrangéres plus fonctionnels si bien que la notion de besoin(s) est

apparue de fagon aussi '"impérieuse qu'inédite' (Galisson, 1980, p. 9.
En effet, & partir du moment ol l'enseignement est centré sur 1'appre-

nant et non plus sur la matiére & enseigner; on s'interroge sur les
besoins de celui-ci et on tente de les définir.

1.1 Les ambiguités terminologiques et conceptuelles

Méme i la notion est utilisée en psychologie®; en sociologie; en

économique* et dans d'autres disciplines; elle ne semble pas pour
autant clarifiée. Au contraire: Dés 1973, les auteurs soulignent
combien l'utilisation du terme ''besoin', notamment en pédagogie des

langues vivantes; recouvre des ''domaines vagues', 'mal définis", et

qu'en général on se contente 'de ce manque de clarté" (Richterich,
1974, p. 16).

Pour certains, les difficultés terminologiques et notionnelles

que présente la définition des besoins langagiers entralnent des
"giissements" selon lesquels on passe d'une discussion sur le concept
de besoin a une description des usages qui sont Ffaits en langue se-

touchant les besocins (Pelfréne, 1978, p. 47). On passe ainsi sans
préavis et, sauf exception, trés Ssouvent sans explication, de la no-

ques, le concept recouvrant une réalité trés vaste partant des besoins
strictement linguistiques pour aller jusqu'aux paramétres psychologi=
ques, pédagogiques; culturels; politiques, ‘et économiques. C'est
sans doute cette ambiguité qui pousse Galisson (1980, p. 110) & affir=
mer que la notion de besoin langagier n'a pas d'existence réelle parce
qu'elle résulte 'd'une appropriation frelatée d'un concept qu'il au=

rait fallu manier avec beaucoup plus de précautions'. Il ajoute méme

que les philosphes; les idéologues et les sociclogues sont beaucoup

plus prudents que les didacticiens pour manipuler une telle notion;

et qu'ils sont plus "sensibles i la grande fragilité épistémologique
de cette notion" qui cache des '"piéges' et qui donne lieu & des "ré—
cupérations’ (p:111). De plus, on confond fréquemment le besoin avec
la motivation et 1'intérét (Galisson et Coste; 1976, pp.360-361) lors-
qu'on n'utilise pas tout simplement les désirs et les attentes comme

substituts homonymiques 3 '"besoins'.

demeure. En 1976, lors de la publication d''Un niveau-seuil’, Coste
et_—alii écrivent (p.15) que 'la notion de besoin ne va pas sans quel-=
ques ambiguités". En effet; elle dissimule des objectifs politiques
qui n'ont rien A voir avec les demandes des apprenants: Il en va
de méme pour la notion de '"besoin langagier', apparemment plus spéci-—
fique, mais qui n'est pas trés claire non plus, cette ambiguité de
définition et d'usage affectant bien d'autres domaines de la didac=

17



tiqué (iﬁia., ié?? p.51) Bourgaln (1976 p.199) est plus categcrx—

) "Terme éﬁﬁi@Biﬁé" (Christ; 1981, p: 38), '"notion chevauchante"
(Galisson, 1980, p. 56), "mot-valise'" (Coste, 1977, p: 51), expression
"féééBﬁfEié" (Rlchter1ch 1978 p.9) concept ”manlpulable et myst1—

en éfféE "sur un échiquier théorigue (...) passablement encombré
et confus" (Dabéne et alii, 1978, p. 67). C'est peut—étre Porcher

qui résume le mieux la situation lorsqu’ il affirme; dans un article
consacré 3 l'ambiguité de l1a notion: o

il apparalt vite que ia notion de be501n ne pos-
séde qu'une clarté approx1mat1ve, ou, plus exacte-

ment apparente, qui tient sans doute a4 la proli=

fération de son emp101 dans toutes les entreprises
de formation (.::) et a4 une certaine forme confuse
de revendication psychosoc1a1e insistant sur la

necess1te d'1ntegrer plus étroitement les appre-
nants aux processus mémes de leur apprentissage'
(1977, p- 5).

1.2 Les catégories d'approches

Afin de faciliter la comprehens1on (et pour éviter une nouvelle

ambigu1te), rappelons que deux grandes catégories d'apprcches servent
a identifier les besoins langagiers (Richterich, 1973, p.SO) La

premiére est celle qui part de listes générales établies i partir

d'analyses de s1tuat1ons, de fonctions iangagleres et de notlons aussi

complétes et étendues que p0551bie desquelles est tiré 1l'ensemble

des actes de parole qui correspond aux besoins du pub11c v1se ou d'un

individu en particulier: Cette démarche reldve de 1' intuition; de
l'introspection et de l'expérience: La seconde est celle qui consiste

en une description aussi fidele gque poss1b1e des besoins langagiers

de chaque individu afin de ch0151r, suite a4 une analyse détaillée,

les actes de parole correspondant aux besoins langagiers spécifiques

de cet individu: Cette démarche reléve d'enquétes; de sondages; de

questionnalres y etc.

Les documents de van ER et Alexander, "The Threshoid Level"
(1975) et "Waystage" (1977) de méme que celui de Coste et alii (1976),
"Un niveau-seuil', correspondent 3 la premiére catégorie; Ie modéle
proposé par,Rlchter1ch,(1972) et par Richterich et Chancerel (1977)

correspond a la seconde?®

[y
0
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1.3 Les études

adultes apprenant une langue v1vante, Richterich (1972; pp. 91-129

et 1973, p- 35), part._ de l'hypothese que 1'adulte devrait pouvoir ap-
prendre une langue etrangere grdce a un systeme d'unités autonomes

d'apprent1ssage, structurees dans des ensembles progress1fs qui. cor—

rent maitriser une langue autre que leur langue maternelle. Un tel

systéme devrait étre souple, facx}e a adapter aux d1verses cond1t1ons

d'apprentissage et susciter, augmenter, voire maintenir les motiva=

tions individuelles des apprenants.  Dans un tel systéme, la notion

de besoin est essentielle:

"les besoins langaglers des adultes ‘apprenant une

langue vivante correspondent aux exigences nées

de 1l'utilisation de la langue dans 1a multitude

des situations de la vie sociale des 1nd1v1dus
et des gféﬁﬁéé" €1973; p: 36);

consiste Justement a etfe capable de reaglr conve-

nablement aux muItIples ex1gences de cette réali=

té. Les secondes; bien qu'influencées par la

vie sociale des individus et des groupes, sont

créées par ceux—c1.r L'analyse des besoins doit

aboutir & la définition des objectifs qui opéra-

txonnellement, devront,fetre traduits _en _actes

langagiers et en actes d'apprentissage" (p 36).

Le modsle est donc organisé & partir de l'articulation des bisoins

langagiers et des besoins d'apprentissage:

. Les besoins langagxers sont définis par les situations langa—
gieres (SL) et par les opérations langagleres (OL). La composante

""'situation langagiére' (SL) comporte les catégories suivantes:

- les agents (personnes 1mp11quees dans le processus de communlca—

tibn), les rG6les psychologiques,; sociaux ou langagiers qu'ils jouent,

- le a&aéﬁE ol a lieu l'acte de communication’

le lieu ou se passe l'acte de communication:

189
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La composante ''opérations langagiéres" comporte les catégories
suivantes:

- les moyens utilisés pour produire cet acte.

L'analyse de ces deux composantes fournit les informations re—

quises pour définir des besoins langaglers lesquels seront traduits

en actes langagiers; ceux-ci représentent les énoncés qui; placés

dans des situations opérationnelles, simulées ou réelles; vont corres—
pondre aux besoins définis (p.36).

composantes et des mémes catégories. Chacune d'elles est analysée

grice aux &éléments qui fournissent les renseignements nécessaires

a4 la définition des besoins d’apprentxssage, ceux-ci sont traduits

en actes d'apprentlssage qui représentent les strategres que devront

Le modéle se résume ainsi (p:38):

SL SA

BL — ) 7 i::::::‘BA

oL o

o}
e

SL = situation langagiére

OL = operat1ons langagleres

BL = besoins langagiers

AL = actes langagiers

SA = situz .n d'apprentissage
OA = opéra. s d'apprentissage
BA = besoins ¢ .pprentissage

. AA = actes d'apprentissage

20
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(1) les besoins se rapportant au comportement, définis 3 partir d

l'analyse des catégories 'Agents" et "Moment". Il ne s'agit pas
ici du comportement général d'une personne; mais de celui qui

est conditionné par l'utilisation du langage et 1ié au probléme
des niveaux de langage;

(2) les besoins se rapportant au contenu linguistique défini & partir
des catégories '"Lieu", "Fonctions'" et '"Objets" qui touchent le
lexique et la syntaxe. Ces catégories posent le probl&me de 1a

progression et du choix des actes langagiers i apprendre de fagon

fort différente de celle qui est purement linguistique;

(3) les besoins se rapportant 3 l'exploitation, l'utilisation et la

production du contenu définis & partir de la catégorie '"Moyens'.

Il distingue (p:68), en outre, deux grandes catégories de besoins
d'apprendre une iangue vivante chez l'adulte:
(1) les besoins socio-professionnels: 1'adulte estime alors qu'il

doit connaitre une ou plusieurs langues étrangéres pour exercer

correctement sa profession; ou il croit que pcur changer de statut

soctal; il doit en apprendre une ou plusieurs;

(2) les besoins socio—culturels: par golit, par curiosité intellectuel=
le, par ambition, mais aussi par nécessité sociale, un adulte
peut désirer apprendre une(des) langue(s) vivante(s) pour paraftre

plus "cultivé" ou pour assumer une situation sociale:

Ces deux catégories de besoins sont trés souvent mélées; ajoute

Richterich; et toutes deux ont la méme origine, c'est—3—dire la mise

en valeur et 1'épanouissement de la personnalité dans une socidtéd

ou le statut social dépend des capacités individuelles.

il distingue deux acceptions différentes du mot 'besoins” dans le

contexte de l'utilisation et de l'apprentissage des langues vivantes:
- la premiire: '"le mot besoins peut tout d'abord se référer aux exi-

pour maitriser; au moyen du langage, une situation de communica=

tion". Les deux acceptions se recoupent d'ailleurs.
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En 1974, (pp. 18-19), Richterich distingue trois grandes caté-

gorles de be501ns, mais de fagon différente par rapport a ce qu'il

avait annoncé en 1973. Il pose:

= des be501ns objectifs qu'on peut définir a partlr d'une bbservatlon

,,,,,,,,,,,,,,,, - N

et d'une analyse des contenus langagiers _propres a Certdines situa=

tions de la vie professionnelle, sociale ou privée;
- des besoins §ubjeCtif§ plus difficiles et parfois impossibles 3
def1n1r parce qu' 1ls dependent de l'evenement, de 1'1mprev1s1ble,

tion®; ces mots Sont souvent confondus et pris indifféremment 1'un

pour liautre. Aprés avoir ete interrogé; l'individu peut; en effet,

Se trouver dans Une situation de be501n, puisque 1'1nterlocuteur at-

tend une réponse ou une react1on de sa part; sans qu'il se sente pour

autant obllge de reaglr- ~Clest par une act1v1te Iangagiere ou autre

soit par une reponse soit par une autre question ou par urn geste,

il faut qu'une motivation l'y pousse:

Citant Le Ny (1972 p.184), R1chter1ch afflrme que la motlva—

tion primaire est 1iée au besoin, l'une et 1'autre étant le produit

de changements dans 1 equ11;bre b1010g1que entre l'organlsme et son
milieu et la recherche d'un nouvel équilibre. Le besoin est un cer—

tain état de l'organisme; le second un état du systéme nerveux résul—

tant du premler et susceptlble de pousser. l'organlsme a son activité.

Mais il n'y a pas identité, relation simple; linéaire entre le besoin

et la motivation:

En schématisant ces données, Richterich (1974 p. 17) reformule

,,,,,,

sa définition:

""On pourralt dire que les besoins langaglers sont

imposés par les besoins de communication (ce qui

me manque pour maitriser, au moyen du langage,

gge situation de desequ111bre) qui, eux, résultent
des rapports que J entretlens avec lé réalité

conque m'y engage. gl

D&s 1975, il n'hésite pas a parler de 'désirs langagiers" ou d'"envies
langagiéres't.

Trois ans plus tard; dans le modéle qu’ 1ils redlgent pour identi-

fier des besoins d'adultes qui apprennent une langue étrangeére;

Richterich et Chancerel (1977, p.8) sont d'avis que le processus

d'identification des besoins ne devrait pas constituer une étape
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prealable a 1a construction des systemes, mais plutot 1nterven1r i

tout moment; a des niveaux différents et avec des degrés de précision
et de netteté variabiles:

S'inspirant de Porcher (1976a et 1977) dont ils rappelleﬁt la

38f1n1t10n du be501n en tant qu Objet construit, ils 1'envisagent,
at

"Les bes01ns ne sont pas des donnees toutes faites

que l'on peut decrIre, par exemple, comme une

maison. Ils sont constru1ts, par l'individu ou
un_ groupe d'individus, & partir d'une réalité
vécue et complexe. Ils sonit, par coniéqguent,

changeants, multiformes, insdaisissables" (Richterich
et Chancerel, 1977, p. 12 et Richterich, 1981,
p. 11). .

La méme année (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-
gues.

A need does not exist independent of a person.
It is people who build their own images of their
needs on the bas1s of data relating to themselves

namely that there is some means of satisfyxng

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 omly (.::) to define [the]

learning objectives more clearly.

Needs and objectives are two concepts which do
not merge intd ofne ... but remain parallel and

indissociable:"

En 1983 (Rlchterlch 1983, p- 5), la notion semble tOUJours aussI

complexe & définir pour Richterich. I1 soutient qu'un besoin est

ressenti en relation avec la conception; vraie ou fausse; ou 1°' expé—

rience antérieire d'irne absence de besoin. De pius ces deuw états

de besocin et d'absence de besoin n'existent jamais dans 1l'absolu,

* Expression reprise par Richterich, 1981, p: 1i:

23



O

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

13

""For despite the difficulty of defining the idea
accurately and the many interpretations which
can be given of it;, it now seems to be agreed
that needs are felt and constructed by people
from the interactions between certain factors
inherent in them and the evénts, actions and ob-
jects that make up the environment in which they
live."

On ne peut croire én une satisfaction individuelle ‘et égoiste

des besoins parce qué lés pressions et l'influence du milieu sont

toujour§ présentes. L'individu ne peut donc satisfaire ses besoins
qu'a travers les événements 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, Richterich revient ‘ainsi sur la notion de besoin:

"Forms, iieeds and objectives are two concepts which

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 which, whén combined, will produce what
Rousson calls a project; realistic or not, ex-
plicit or implicit; individual or collective,

Ainsi; poursuit-il; le besoin n'existe qu'en fonction du sentiment

ressenti par 1l'individu, qu'il existe des moyens de le satisfaire

(ibid:):

Trim (1973, p. 25), comme Richterich; glisse des 'besoins" aux

"besoins langagiers' sans préciser le sens donné aux termes. Pour
lui; dans l'apprentissage d'une langue vivante, 1'étudiant aura des
besoins qui corréespondent & des ''types d'événements langagiers'"; on

les définit par les comportements requis,; les fonctions & accomplir,
les notions a exprimer, les moyens nécessaires 3 leur expression et

par les caractéristiques des situations dans lesquelles ces événements
langagiers sont insérés. Si on précise les besoins, on maximise le
potentiel de communication.

Van Ek (1973, p. 99) comme Richterich traite des situations de

communication; des comportements appropriés dans chaque situation

(Y
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et des éléments extra-linguistiques présents au moment de la communi-
cation et qui doivent étre pris en compte dans la définition des be-
soins; alors que pour Richterich; dans ce cas; il s'agit de "besoins",

Selon lui (Van Ek, 1974; p: 29), les besocins langagiers apparais-

sent a4 l'issue d'études qui tentent de déterminer le niveau de compé-
tence langagiére dont un étudiant a besoin 3 différents niveaux.
Chacun de ces niveaux, au nombre de cinq (niveau=seuil, niveau de

base; niveau de compétence générale, niveau avancé et niveau profes—
sionnel) doit &tre défini par:

a) les ressources linguistiques connues (grammaticales; lexicales,

phonologiques et phonétiques),

b) la conformité de leur utilisation au conteXte conceptuel; situa-—
tionnel et fonctionnel,

c) le degré de précision dans l'expression et la compréhension,
d) le degré d'aisance et de rapidité requis;
e) l'éventail des opérations langagidres mises en oeuvre.

Ce que van Ek tente de mettre au point par 1'identification d'ob—
jectifs, c'est un niveau d'aptitude générale de base qui pourrait
satisfaire totalement les besoins langagiers d'éventuels étudiants:

. Plus tard, van Ek reviendra fréquemment sur la notion de besoins
("'"besoins", "satisfaction des besoins'; "définition des besoins",
1975, pp. 2-7), mais ne fournira pas de définition précise: Il s'agit
toujours d'identifier (potentiellement) un groupe d'individus ayant

besoin de maitriser un certain nombre d'activités langagidres, d'éta=

blir ensuite, de fagon intuitive; introspective, et grice i l'expé-—
rience; des listes de situations dans lesquelles ces personnes pour-—

raient se trouver; puis de déterminer les notions qu'ils devront mai-
triser (van Ek et Alexander, 1977, p:. 9). En somme, les objectifs
d'apprentissage deviennent les besoins et on ne pourra les satisfaire
sans poser le probleme de 1'atteinte des objectifs auxquels ils don-
nent lieu.

lescents apprenant une langue vivante, dans un milieu institutionnel,
de la mani&re suivante:

"(...) the needs of our pupils in general education

can be characterized as bridging the gap between

what they are when entering the educational system

and what they need to be when leaving school.
In this perspective we have distinguished Ffour
orientations for the planning of learning program—
mes:
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1. The subject, i.e., the achievement of commu-
nicative ability in a foreign language;

2. The learner, particularly the learner as a

communicator, &as a learner, and as an indi-

vidual with a role in society;

. Society, particularly democratic soc1ety,

4. The examination system" (1984, p. 72).
Selon Wilkins (1974, p. 26),

"Par besoins, nous entendons non Seulement les

besoins professionnels mais également les besoins
sociaux, les besoins de loisirs et les besoxns

que ressent l'ihdiVidu qui veut develoﬁﬁéf sa

personnalité jusqu'a sa pleine capacité. D'une

fagon generale, 11 s agit la"des divers beSOIns

tres personnes appartenant 3 une communauté de
langue partlcullere."

La question des besoins se résume dés lors en deux points:

1) dans _Quelles situations 1'individu aura-t-il besoin d'employer

2) quels sont 1és types d'interaction langagiére dans lesquels va
s'engager 1'individu. (1bid.)

Pour CoSte, Ferenczi et Papo (1976, p. 15), lorsqu'il est question

d'apprent1ssage d'une langue étrangére, les besoins paraissent d'ordre

pragmatique car l'apprent1ssage doit mettre les apprenants a méme

de fonctionner i l'aide de la langue étrangére:

~ les besoins semblent souvent, pour un méme individu, composltes

et conflictuels, ils peuvent étre induits et produits par l'environ-=

nement socio-économique et socio-culturel;

= les besoins se modzfient notamment en cours d'apprentissage' its
ne sont pas tous de nature pragmatique et lingu1st1que' les inten-

tions prathues d'un ind1v1du servent peut-étre de paravent i des

besoins latents plus déterminants (p. 16);

= les be501ns euvent dissimuler d'autres besoins "que 1'on ne recise
p q P

pas mais qui sont parfois décisifs comme de formér une conscience

nationale ou de renforcer I'1deologie dominante ou de favoriser

indirectement une certaine sélection Socialga" (p. 16)

Dans ce texte, Ie terme "besoin" est remplace par demande, sou-

hait (p. 15); désir, voeu (p. 16). Cependant; lés auteurs établissent

clairement 1la distinction entre les besoins et les objectifs: les
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besoins sont caractérisés par rapport i 'l'utilisation de la langue

étrangére comme instrument de communication et les objectifs sont
ajustés i ces besoins (p. 15).

"la connaissance des besoins, demandes et, par
conséquent, la définition des objectifs restent

aujourd'hui insuffisantes et par trop imprécises

pour quelque public d'apprenants que ce soit,

faute d'enquétes et d'expériences sérieuses dans
le domaine" (p. 50).

1:3:2 Les travaux offrant une analyse, une critique et une redéfini-
tion de la notion de besoin

Selon Richterich (1976, p. 55), le recours & la définition des

‘besoins en didactique des langues est sans doute louable parce qu'on

veut adapter les '"motivations, désirs, attentes, besoins des appre~

nants" aux moyens d'apprentissage, mais il y a 13 un pidge idéologi-

que; on a supposé que des besoins langagiers existent; cependant;

lorsqu’on a tenté de les analyser, et de les définir; l'objet &tait
par trop insaisissable: comment analyser quelque chose dont on ne
pergoit pas bien la réalité et qu'on ne parvient pas 3 cerner? Toutes
les définitions; les analyses et les identifications des besoins ont
chacune teur but, leur sens, leurs instruments et leurs piéges. Il
ne faut plus tenter de définir et de classifier des besoins, mais
exploiter les données obtenues pour prendre des décisions et organiser
un enseignement/apprentissage. C'est un pas vers l'antidéfinition

des besoins qui consiste, selon Cooper (1978; p. 46, cité par Richterich
P. 54) & ouvrir le répertoire de ce qui est & définir — ce qui est
et ce qui doit @&tre défini — 3 une réalité qui ne 1'emprisonne et
ne la fixe jamais: il ne s'agit donc pas de figer une entité mouvante.

En 1979, Richterich (cité par de Gréve, 1979, p. 145) pose la
question en ces termes:
"On a pu considérer, depuis qu'elles sont prati-
quées, l'analyse, la définition ou l'identifica-

tion des besoins langagiers comme des instruments
miracles, susceptibles de pallier une bonne partie

des manques et défauts ressentis dans l'enseigne-

ment des langues vivantes: Il faut pourtant bien
avouer qu'actuellement elles posent plus de pro-
blémes qu'elles n'en résolvent et que. les besoins

langagiers sont devenus bien encombrants."
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Richterich attribue i quatre causes le caractére peu opératoire de
la notion de besoins langagiers: d'abord la notion de ''besoin' a

ete naivement empruntee au langage de la vie courante ou a celui de

la psychologie; de 1la sociologie ou de 1l'économie; on a cru qu'il

suffisait de constater que les individus avaient des besoins pour

qu 'il soit p0551b1e de les satxsfalre par des méthodes et des techn1—

ques congues en fonction d'eux; puis; "on a melange la formulatlon

des objectifs avec celie des besoxns, confondant les urnis et les aitres

sans chercher & les distinguer'.* Ensuite, les instruments d' analyse

sont ''devenus des moyens d'imposer les objectifs et 1'1deolog1e d'une

1nst1tution, d'un speciallste ou d'un conseiller".* Enfin; '1'expé-

rience montre que lorsqu'une institution engage des processus d'ana-

1yse ou d'identification, elle prend, elle aussi, consc1ence de cer—

Pelfréne et Beacco (dans Pelfréne et alii, 1976n74§f 1230) et

Bourgaln (1976 _p- 199) abondent tous trois dans le meme sens; les

premiers lorsqu'ils affirment que le besoin langagier n apparaIt que

trés rarement en tant que tel et qu'il constitue toujours un sous-—

ensemble de Ce qu'on pourrait appeler le besoxn de formatxon ou de

t1b1e d'etre analyse pour lui seul et par tut seui, il n apparalt

en effet, que comme une manifestation secondaire ou un épiphénoméne

de besoins socio-culturels pius vastes dont il dépend, ceux-ci étant

11es a des instantes socxo—economrques et idéologiques qui les struc-

Pour Galisson et Coste (1976, pp. 68-69), la prise en compte

des publics et des individus demandeurs de formation a conduit & un

intéreét fenouveie pcur l'analyse des be501n5' on parle malntenant

soient imprécises, formulées de fagon non explicite; qu'elles soient

influencees par le contexte soc1a1 et qu'elles paralssent piua 1ndu1—

tes que verltablement exprimées; de plus; elles vont évoluer singu-

11erement au cours de l'apbréﬁtlssage. (Le caractere évolutif du
besoin est également pergu chez Jupp et Hodlin, 1978, p. 146).

* Toutes les citations sont extraites du manuscrit de Richterich,

cité par de Gréve; 1979, p:. 145.

*% Citation extraite du manuscrit de Rlchterlch cité,?é: de GféVé,
1979, p. 145. Voir également Richterich, 1981, pp. 11-12.
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De méme; Coste (1977, p: 5i) note que la notion de besoin &t

celle de besoins langagiers; apparemment plus spécifique, ne sont

pas pour autant tres claires. Méme si le bon sens commande qu'un
enseignement réfléchi soit organisé en fonction des besoins des ap-

prenants, cela n'est pas toujours le cas. De quéels besoins s'agit—il?

De qui sont-ils? Et sur quoi portent=ils? Ces questions innocentes
cachent plus d'un piége et recouvrent des contenus hétéroclites, voire
contradictoires.

"Les besoins — quelle que soit la définition qu'on

en donne — ne sont jamais qu'une partie des fac-
teurs qui doivent influer sur les choix méthodo=

logiques" (p. 64).

Il est intéressant de noter l'ambiguité reconnue par Coste (p: 63)

au sujet des besoins et des objectifs de formation: .es objectifs
de la formation sont déterminés par les besoins ou ce peut &tre l'in=

verse: cela revient au méme, la formation trouve pour raison d'étre
la satisfaction des besoins existants et on ne sait plus trés bien
ol apparaissent les besoins; Arrouays et Moerdijk (1978) abondent
dans le méme sens.

Galisson (1980, p. 110) soutient gque la notion de besoin langa-

gier n'a pas d'existence réelle pour l'immense majorité des locuteurs.
11 y a des '"besoins d"étre" et ''de se réaliser" 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 poétes, les écrivains (spécialistes du langage) ont d'au-
thentiques besoins langagiers (des besoins de langage) et ils ne les
éprouvent qu'en langue maternelle (p. 111).7 M&me les didacticiens

les plus sérieux '"ont joué les apprentis-sorciers avec la notion de

La notion de 'besoins langagiers" est sommairement maitrisée,
poursuit Galisson (p.112) qui croit qu'on devrait dire besoins en

langage; pourtant ce sont les besoins qui déterminent les objectifs;

méme s'ils ne se confondent pas avec eux; ce sont lés besoins qui

conditionnent les contenus d'enseignement &t cé sont les besoins qui

sont censés tenir lieu de motivation lorsque celle—ci fait défaut
(ibid.). Du fait donc qu'ils interviennent de fagon "constituante"
dans 1'établissement des finalités et des contenus, ils sont "stra-

tégiques" (p: 20):

Selon Porcher (1976a, p. II et 1977, pp. 1-7); l'interrogatio

sur les besoins langagiers u'est pas étrangére 3 la satisfaction de
ces besoins et & des intentions de formation. La notion de besoin

l'existence d'un besoin n'impligue que l'on ait 1'intention ou les

moyens de le satisfaire. Mais la notion complexe de "besoin langa-
gier'" contient celle de formation parce que 1é langage est un bien
symbolique et que 'son apparition sous for~: de besoin est corrélative
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de la définition de la formation comme mode de combler ce besoin.

Le "besoin langagier'" peut &tre défini par rapport 3 des ndcessités
fonctionnelles ou en relation avec un arbitraire social (dans ce der-
nier cas; on parl: d exigence): Les "besoins langagiers'", comme tous

les autres besoins; ne sont jamais indépendants de l'organisation
sociale dans laquelle ils se manifestent; leur spécificité par rap-

port a des besoins autres 'tient 3 ce que de part en part ils sont
sociologiquement marqués et indéfinissables autrement” (1977, p. 3,

1976 b et c): Donc sur le plan empiriqué, les besoins, attentes,
demandes; etc., existent: Mais pour qu'ils soient réellement pris
en compte; il est indispensable d'élaborer une grille de repérage,
un outil d'identification de l'empirique. Plus tard; Porcher (1980a,
p- 8); explique qu'il utilise les termes "besoins" et "besoins langa-

giers" indifféremment car il ne s'agit pas d'envisager des besoins
en général mais des besoins langagiers en langue étrangére. Le besoin
n'est jamais une réalité fermée, autonome, toute faite, close sur
soi: "il est une relation; une tension; une dialectique entre un état
présent et un état futur (visé)" (p.- 5): Le besoin est donc fait
d'une réalité repérable, descriptible; mesurable et d'un pari sur
l'avenir. En 1983 (p. 16), & la suite d'une expérience théorique
et pratique pour définir les besoins de travailleurs migrants en Fran-
ce, Porcher écrit que la définition des besoins retenue est la sui—
vante:

"par besoins, nous entendons toute 1'information

[souligné par Porcher] de quelque nature qu'elle
soit et de quelque source qu'elle provienne, qui
est essentielle ou utile pour mettre sur pied

un enseignement centré sur l'apprenant":

Martins—Baltar (1977, pp. 36-37) partage ce point de vie. Le
concept de 'besoins langagiers' s'apparente 3 ce dont on a besoin
pour accomplir des buts (par ailleurs i déterminer) non pas uniquement

langagiers; mais tout but pour l'accomplissement duquel le recours

au langage est un moyen indispensable ou utile. Certains actes re-
quiérent un moyen autre que le langage pour se réaliser: on recourt
alors au non-langagier. Raasch (1978a, p. 31) écrit que les besoins

langagiers devraient traduire, dans des cadres communicatifs, les
intentions des apprenants; de telle sorte que les éléments langagiers
choisis découlent des concepts que les apprenants cherchent 3 expri-
mer.

Quoi qu'il en soit des besoins dits langagiers, leur "évolution

est exemplaire de ce qui devrait atre l'affinage progressif des no-
tions inventées ou empruntdes par la D.G:L:.E." (Besse, 1980, dans
Besse et Galisson, p. 128): il semble que le probléme le plus urgent
aujourd'hui est de savoir par quoi les remplacer quand ils n'éveillent
aucun écho prés des publics visés; par exemple les adoléscents ou
les enfants qui n'entretiennent avec la langue étrangdre des rela—
tions, pour l'heure; prévisibles. Les besoins langagiers, méme s'ils
ne peuvent résoudre le ''diabolique probléme" de la motivation; '"cons-

tituent une réponse beaucoup plus adéquate et précise que naguére
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au probleme fondamental de la . detg;g}natlon des obJectlfs d’enselgne—
ment/apprentlssage, a court, a m6yen et a 1ong terme" (1bid ). Ssi

on ne trouve rien 3 substituer aux besoins langagiers pour les appre-

nants non visés par ces besoins, on risque de continuer 3 définir les

objectifs en idéalisanc par le '"flou" (ibid:).

Certains l'envisagent ainsi et ils développent une conscience
aigué du besoin en tant que ''manque", par rapport 3 un modele de ré-
férence quasi-mythique fondé sur une image du langage oral et écrit
défini et imposé par un ensemble social (Dabéne; 1977, p. 51).

Richterich (1974, p. 17; 1976, p. 54, et Richterich et Chancerel,

1977, pp. 71~ 72) aussi ¥y voient un manque* il semble qu'une des compo~

santes du be501n 501t l'etat de manque, de desequilibre dans quuel

a rechercher un nouvel equ111bre° on entend alors par besoins langa-

étant entendu que les termes ''ce'"; ''faire'" et
"chose" réstent ouverts 3 toutes les p0551bi11tes
de contenu" (p. 55).

langag1ers sont l'expression d'un manque a combler qui tient autant

a la perte d'identité des acteurs engagés dans la communication qu'a

l'essor en profondeur d'une tendance naturelle immanente.

Porcher (19863, P 5) ne partage pas cette conception. Il consi=

dére que la définition classique de besoin décrite comme un manque

ne convient pas; elle est trop restrictive parce qu'on considere le

manque comme la distance entre ce qu'eést présentement un apprenant
et ce que l'on veut qu'il devienne, attendu que ce '"'on" 501t lui-méme
ou une autre instarnce de décision; or, comme le besoin n'est pas une

réalicté toute faite et close, il est mesurable, "il ne saurait étre

un manque: il n: préexiste pas & 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 1angag1ers

a satisfaire do1vent étre construits par I'enseignant a4 partir d'une

interprétation des données brutes fournies par les apprenants (1978,
p. 146)
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Avec Pelfréne (1977, pp. 41-48 et 1978, p. 53), "nul besoin de

savoir ce qu'est un besoin'; le besoin langagier ue renvoie pas né-

cessairement et exclusivement 3 I'activité langagiére, d'ol la néces-

sité de ne pas le réduire A& son aspect purement linguistique; si on

ne le définit pas; on peut s' Interroger sur l'ensemble des lieux d'ex-

p11cat10n du be501n. Le besoIn ne peut se concev01r en dehors d'une

1) ies besoLns,,langaglers font 1l'objet d'ume 'construction' d'une
"abstraction'';

2) ;gfnotion s'analyse en référence exp11c1te a un champ social de

détermination; le beso1n est donc réinvesti sans cesse dans d'au-
tres formes de besoins:

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

b) les domalnes psycho soc1olog1que et une partie du domaine poli-
tique (le discours); .

c) les domaines pollthue et idéologique (qui agissent sur autrui);

3) les pouvoirs de décision s'affrontent et privilégient une explici-

tation des be501ns de formation et donc définissent les besoins:

ceux-ci sont ''une construction issue de la conJonctlon de diffé-

rents modes de représentation de la réalité sociale confrontds
aux termes de 1a7101” (1977, p. 48). Il se peut d'ailleuts que

chaque groupe en présence ait une fagon différente de concevoir le
besoin.

globaie de i‘éﬁéémble des constructions du besoin langag ier. En ef-

fet, une fois le premier principe accepté; celui d'une construction;

it sieysu1t un second principe constitutif de la notion de besoin

qui est en reference exp11c1tefa un_champ social de determ1nat10n.

Ainsi le besoin est téinvesti dans d'autres formes de besoins, soit

IIngulstiques, psychologiques, psycho-sociologiques; polxtiques et

idéologiques. Choisir une formation exclusivement linguistique c'est

faire un choix me_hodologlque prec1s qui élimine l'essentiel des be-

soins 1angag1ers tels qu' env1sages a l'heure actueiie' a inverse,

si l'approche pedagoglque ne prend en compte que l'explicitation de
ces mémes besoins,; elle est caduque:

"si la détermination des besoins langagiers est
fondamentalement d'ordre Ssocio- -idéologique (...)

il faut admettre en méme temps que leur spécifici-

té est d'adtre 11ngu1st1que. 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 Pelfréne et alii; 1976; p: XII, puis en 1977, p. 6
et 1980a, p. 5) parle aussi du besoin en tant qu'objet construit:

"Le besoin n'est pas un objet qui existe et que
l'on pourrait rencontrer; tout fait; dans la rue:
Il est un objet construit, le uoeud de réseaux
conceptuels et le produit d'un certain nombre
de choix épistémologiques (qui eux-mémes, bien

entendu; ne sont pas innocents)'.

En avangant dans la recherche, on prend conscience que le "be-
soin" n'est pas un concept mais une étiquette sur un fldcon inexis-

tant. GC'est pourquoi il faut procéder & une construction épistémolo~

gique véritable du concept de bescin non pas en &laborant un modéle
théoriciste mais en pénétrant dans une réalité empirique pour essayer

de la transformer par une pratique adéquate (1977, p- 6).

_Du fait méme qu'il est un objet construit, le besoin répond 3
trois niveaux de besoins (Porcher, 1980a, pp. 16-17 et 1980b, p. 68).
La définition de niveaux de Martins-Baltar (1977), s'applique alors,
3 savoir:

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

2) l'aspect langagier des besoins langagiers:
les compétences linguistiques i maftriser et.

les aptitudes de communication requises
3) le niveau linguistico-didactique: savoirs lin-

. Rousson €1975; p. 3) voit aussi le besoin comfié une construction.
Il propose
"la définition provisoire suivante du besoin: le

besoin pourrait &tre considéré comme 1l'expression
d'un projet (réaliste ou non; explicite ou impli=
cite) d'un agent social (individuel ou collectif)
par rapport a une nécessité née de la relation
de_l'agent au champ social: Ce projet peut &tre
onéreux et en contradiction avec d'autres projets'.
Cela implique dornc 1'existence de tensions perpétuelles; de compromis
qui seront évidemfment provisoires. Il s'ensuit que satisfaire un

besoin entraine deés renonciations, un arbitrage, des négociations
(p. 4):

" Richterich et Chancerel (1977, 2. 9), & la suite de Porcher et

de Rousson qu'ils citent, envisagent; eux aussi, les besoins, comme
une construction: dans une approche systémique cerntrée sur 1'apprenant,
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l'identification des besoins consistera essentiellement A construire;

avec lui, son projet d'apprentissage et & trouver, avec lui, le com-

promis par lequel il pourra le réaliser socialement aussi bicén qu'ins-

titutionnellement: Il ne peut en &tre autrement §i on tient compte
des propos de Porcher (1977) et de Rousson (1975), concluent-ils;

parce qu'on voit que les besoins ne sont pas des objets tout faits
et qu'il est bien difficile de les analyser, de les décrire et de

les définir en tant que tels.

Barbier et Lesne (1977) ramenent la notion de besoins 3 une cons~
truction qu'ils appellent une '"production". Selon eux (p: 17), 1la
notion de '"besoins" a une fonction opératoire et une fonction idéolo-
gique. Opératoire dans les pratiques ol s'affirme une préoccupation

de faire coincider les formations mises en place avec ce qui peut
€tre désiré des personnes en formation. Dans ce cas, il s'agit d'amé-
liorer l'efficacité du travail pédagogique. Elle est également opéra-

toire dans les pratiques ou s'affirme une préoccupation de rationali=

sation des politiques de formation & partir d'objc:tifs généraux &
dimension Sociale ou économique. Quant & sa fonction idéologique,
elle est liée 3 l'ambiguité méme qui subsiste entre 1&5 objectifs
de ces pratiques. Ainsi; lorsqu'il est question d'analyses de be-

soins, on ne sait jamais trés biem s'il s'agit de besoins pédagogiques
ou de besoins professionmels ou s'il s'agit de besoins plus généraux
reliés 3 la formation. ©On ne sait pas non plus s'il s'agit d'une

opération purement pédagogique ou d'une opération plus fondamentale
tout autant qu'on ignore le pouvoir et 1a placé accordds aux intéros.
sés. Le terme "besoins" (p. 118) a donc la particularité d'dtre &
cheval sur deux registres de signification: des significations objec-
tives: le besoin est alors une nécessité naturelle ou sociate; une

exigence; son existencé est objective. Les autres significations
sont subjectives: le besoin est le sentiment de cette exigence, de

cette nécessité; son existence dépend du ou des individus qui le res=
sentent:

"Tout 1'intérét de l'usage de la notion de besoins

est qu'on me sait jamais tr&s bien dans quel re-

gistre de significations on sé trouve" (p. 19).
L'adjonction du terme 'analyse" au terme "besoins" v~ dans le méme
sens, soutiennent Barbier et Lesne: Pour eux, (pp. 20-24), il n'est
pas possible de constater des besoins objectifs (on ne rencontre ja-

mais que des -.xpressions formulées par des agents sociaux); le pro-
cessus d'expression d'un besoin est une pratiqué de production d'ob-
jectifs (dire "j'ai besoin de'" ou "il y a un besoin de" revient &
dire "il faut ou il faudrait que" suivi d'une proposition d'action):

Dés lors; analyser des besoins revient i mettre én place un processus
au terme duquel sont produites des expressions de besoins: l'analyse
des besoins est donc '"'une pratique de production d'objectifs'" et doit

étre analysée comme telle (p. 23).
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lorsque le besoin langagler est envisagé sous la forme d'un 'pour

quoi falre" qu'il semble étre tou30urs le résultat d'une construction

visant & apporter une réponse concréte, familiére, 51mp11f1catr1ce

a un malaise diffus, beaucoup plus vaste. Il y aurait 13 une opéra-
tion psychologique qu1 ressemble a celles par lesquelles on fa1t déri-

ver des angoisses trés profondes vers des besoins concrets, rassurants
et qu'on peut satisfaire.

Pour certalns, la prise en compte des besoins n' est qu un pretex—

te; une fagade qui dissimule des facteurs d’ordre économique, démo=

graphique; politique; culturel et ideologlque. L'enseignement répond

d'abord aux besoins nationaux (Alvarez, 1976, p. 39%4), ctest-i-dire

que les études de la langue étrangére, de la culture et de l'informa—
tion qg}wf;;cutent dans cette langie doivent &tre mises au service
de la formation et de l'accr01ssement de la culture nationale. Cela

va aussi loin gue de poser la question aux théoriciens désireux de

définir des objectifs: "Est-ce que cela répond aux besoins de mon

pays’" (ibid:). Les idées precongues sur l'enseignement de la langue

étrangére (sa beaute, sa précision, la proximité geographlque de voi-

sins parlant cette_ langue; le nombre élevé de gens la parlant) font

oublier le poids polit1que des nations (ibid.; pp: 390--391):

C'est donc dans une perspectxve nationale qu' il faut v01r l'en—

Seignement des langues etrangeres. en Europe, be501n d'1nterpretation,

au Canada; besoin de maintenir 1'umité natlonale (Germain, 1980;

pp. 11-12). On pourrait méme ajouter aux U.S.A., besoin de contrlbuer
au rdle hégémonique du pays parmi les nations (Parker, 1966 p. 114

cité par Alvarez, p: 392) ou besoin de" ‘participer & la lutte mondiale

contre l'Union Soviétique (Conant, 1959, P 72 cité par Alvarez).
Richterich (1972, p. III) écrit que les '"besoins globaux' d'apprendre

telle ou telle langue varient sensiblement de pays en pays et que

les exigences sont différentes tant sur le plan langagier que sur

celui de l'apprentissage:

Coste, Ferenc21 et Papo (1976 p. 16 dans Coste et alii; 1976)
'he51tent pas & aff)rmer que; comme c'est le cas pour les besoins,

les objectifs exp11C1tes en dissimulent d'autres non précis mais par-

fois décisifs "comme de former une conscience nationate ou de renfor-

cer 1'1deolog1e dominante ou de favoriser Indxrectement une certaine
sélection sociale'. Cette idée est d'ariieurs reprise, entre aiitres
par Bourgain (1976, dans Pelfréne et alii, p. 199), Coste (1976, dans
Pelfréne et alii, p. 369), Coste,; Ferenczi et Papo (1976, dans Coste

et _alii, pp. 15-16); Porcher et Coste (1979; p: 40), Trim (1977,
p- 10), Besse (1980; dans Besse et Galisson; pp. 54-73) et Christ

(1981, p. 38). Il est i noter que cette conception de la notion de

besoin ne touche pas que 1'enseIgnement des langues etrangeres, elle

rejoint celle de 1'éducation en général.
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"qui ne pourrart se concevoir ‘comme un Service
répondant & 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;

besoins déterminés" (Lagneau, 1977, p. 8).

1.3.3 Les travaux portant sur l'analyse de besoin en milieu profes-
si1onnel

Certa1ns auteurs qui ont tenté de def1n1r les beso1ns en mllieu

de l'employeur ou ceux de 1' 1nst1tut10n. amb1gu1te de 1la notion; glls—

sement 1& aussi: tes be501ns, attentes, désirs, difficultés n'indi-

quent jamais directement les be=01ns langaglers a satisfaire (Jupp
et Hodlin, 1978, p. 146 et James, 1974, cité par Coste, 1977; p. 53).

et peuvent exprimer leurs aspiratlons 4 un changement de statut: tes
besoins langagiers sont pergus & tous les échelons de la structure
sociale et ils se modulent et se particularisent selcn 1a fonction

profe551onne11e des intéressés et leur appartenance 2 des couches

sociales et a des milieux culturels différents (p-: 83). Les besoins

sont le plus souvent induits par une idéologie du f'sav01r devenir

qui énonce le présent en termes d'avenir afin de remodeler le. condi=
tions de vie" (p. 85).

Ce qu'il faut éviter en milieu professionnel, c'est de ne consi-

dérer que les besoins ponctuels des individus et limiter ainsi l'en-

selgnement aux situations vécues ou a celles qu1 concernent l'éléve
de prés en freinant un certain developpement social ou culturel

(Bautier-Castaing, 1977, p. 69).

En resume, la notion de be501n, en rapport avec des domaines

profess1onnels, paut passer d'urne representatlon du besoin comme deman-
de éducative globale & une représentation intégrant des données d'or-
dre technique, ce qui améne Dabéne et alii (197§, p. 67) & définir
le besoin selon trois types d'approches'

4
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vail. Ici sont prls en compte 1es presupposes

1deolog1ques et le réle qu'ils conférent aux phé-
noménes diu langage selon la concepttbn de chacun

dans la soc1ete. Les besoins s'expriment alors

b) une approche plus humaniste prenant _ 1'activité
1angagiere comme un élément fondamental de 1l'épa-
nouissement de 1'individu et de son ouverture
sur le monde;

c) une approche plus linguistique qui tente de pren-

dre en compte la variété des situations de commu=

nication et la diversité des actes du langage.

1:3:4 Les travaux portant sur l'analyse de besoin appliquée & des
contextes scolaires

] _Trim (1974, pp. 9-10) s'interroge sur le besoin d'enseigner
des langues étrangéres en milieu scolaire: ‘''mous mettons beaucoup
d'oeufs dans le seul panier de 1l'éducation & plein temps inltlale"

Selon 1u1, il ne faut plus envisager 1'éducation actuelle:selon l'ima-

ge pré-industrielle de I'apprenti qui apprend son métier au cours

des ans; parce que cette fagon de voir correspornd de moins en moins
a la réalité d'aujourd'hui Les connaissances scientifiques se déve—

loppent de maniere exponentielle si bien que_ les théories_ subissent

des révolutions fondamentales; on ne peut plus soutenir l'argument
qui dit que plus l'investissement dans la connaissance at les techni-

ques est précoce, plus la communaité en beneficie. Dans le cas des

langues, en dépit de la qualité des approches et de l'efficacité des

méthodes, il est 1mposs1b1e de garantir 3 chaque écolier les connais-—

sances et les competences langagiéres dont il aura besoin dans sa

vie d'adulte, ou méme la base sur. laquelle s'implantera sa spécialisa-

tion professionnelle. Lorsqu'il aura besoin d'une langue seconde
ou etrangere a des fins sociales ou professlonnetles, on davra procé-

der d un apprentissage entiérement nouveau. Ii est plus probable
que 1e véritable besoin de bilinguisme; lorsqu'il se presente chez

l'2dulte, §é trouve dans un domaine de la langue enseignée & 1'école

qui n'a pas été couvert. On retrouve des propos semblables chez van
Ek (1984, p. 67).

En 1979 (ﬁﬁ. 1-2); dans 1l'avant-propos de l'adaptation d'"Un

niveau-seuil' pour des contextes scolaires, Trim affirme qu'on n'a

pas procédé a une évaluation approfondie des bes01ns des caractéris-

tiques; des motlvatlons, des ressources et des contraintes institu—
tionnelles du milieu scolaire:

777Richter1ch (1974, p. 14) n'est pas plus optimiste lorsqu'il af-

firme u'on sépare trop radicalement le monde de 1'dcole ou l'onm
q p P

enseigne et apprend et celui de la vie ol l'on agrt, utilise, appli-
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que;, ﬁféEiddé ce quron a appris;, Les nombreuses app11cat1ons pedago—

giques n'ont pas réussi & amincir lé mur épais qu'on a placé entre

la rea11te scolaire et celle de la vie; en dépit des modifications
souvent profondes dpportées.

Pour Bautier-Castaing (1977, p. 69), les besoins ne sauraient
étre envisagés pour un public non adulte parce que chez ce dernier

intervient le probléme de la motivation. Sg, pour des raisons de

motivation, l'enseignant veut y recourir auprds de ses éléves _non

adultes; c'est non pour rechercher des besoins qui peuvent &tre

inexistants; mais pour utiliser les besoins et les situations de com=

munication des éléves dans leur langue maternelle:

Quant & Moirand (1977; p: 57), hormis les besoins de la minorité

qui vcyage; ceux des publics scolaires en general sont complexes;

de toutes fagons,; les éléves n'ont pas de besoins & court terme; sauf

ceux définis par les autorités educatives et polithues d'un pays.

Gailsson (1980) voit dans 1'1mmob111sme de 1'inst1tut10n scolaire

et dans son hostilité au changement une affaire d'1deolog1e bien plus

que de moyens financiers. On enseigne les langues étrangéres i 1'éco-

ie mais on est loin d'av01r tout essayé pour les faire apprendre vite
et mieux au plus grand nombre possible d'individus:

"L.'école capltallste ne saurait prendre le rlsque
de déstabitiser 1e systeme pOllthO—SoClal dans

lequel elle fonctionne et qui est construit _a

l'entiére dévotion d'un petit nombre de privilé-
g1es' (Gailsson, 1980, p- 20)

terpretes, etc.; pour satisfaire aux besoins de 1'econom1e dont elle
est la servante soumise; on voit mal les raisons qui l'inciteraient
a repondre aux beso1ns, demandes de publlcs qui ne détieénnent ni le

pouvoir ni 1° argent et qu1 pourra1ent revendiquer dé meilleures condi=

tions de travail en raison de leurs qualifications. Pour toutes sor-
tes de raisons,

"1'école d'aﬁjburd'hu1 est une forteresse de con-
servatisme; contre laquelle les vagues successives
du renouveau méthodologique viennent régulidrement
se briser"{(p.20),
et cela s'entend dans le sens de l'institution aussi bien que dans
celui des enseignants.

En 1982, Galisson (p 55) pousse encore plus loin sa réflexion-

La nouvelle d1dact1que des langues étrangéres n'a pas transformé ses
dlscqurs en instruments de classe. L'école d'au30urd'hu1 morcelle

ses tdches; elle instruit, eduque, dxstralt, occupe, demeture uin uni-=
vers a part, une sorte d'antichambre qui ne débouche pas sur le mé-=
tier. Si elle avait poussé sa réflexion au point de vouloir repondre

aux vrais besoins des 1individus, elle rlsqualt de détériorer son

. ag
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tissage des Iangues. Parce que les chercheurs ont innové sans expéri-
menter, Ies didacticiens sont aujourd'hui devart de nouveaux be501ns,
d'autres attentes pour lesquelles 1'école n'est pas préte et n'est

pas “aite (ibid:).

L'approche du _concept. de be501n ‘est m01ns "fdndameﬁtéié" chez

demeite pas moins pragmatique.

Pour Coste (1976, p. 77); les objectifs de 1'apprentissage d'une

langue vivante en milieu scolaire doivent é&tre définis non seulement

par rapport aux usages "externes' que pourrait avoir cette langue,

mais aussi — et peut—etre d'abord — en fonction des objectifs éduca=
tifs globaux du systeme sgolaire.rr t'apprentissage peut favoriser

la connaissance d'une culture étrangdre, une prise de conscience plus
fine de 1la langue maternelle, une réflexion globiale sur les langages,

un pfocessus de soctalisation sociol1ngu1stique, il peut aussi encou-

rager ou prolonger des attltudes favorables pour préparer les appren-

E;§sages ultérieurs ou jouer un rdle instrumental _pour d'autres ma-

txeres scolalres, enfin, il peut contribuer & renforcer des modéles

fonctionnelles relatives 75, l'usage de la langue etrangere hors de

l'école sont rarement prévisibles au moment des. premiers apprentis-
sages.

"En 1980 (pp. 36—37), Coste affirme que l'enseignement d'une tan-
gue étrangere a 1'école doit:

- préparer & la vie active et i ses changements

- egallser les chances de chacun
- aider i la mise en place de savoirs et de savoir—faire

- participer au développement global de l'éléve et s'inscrire dans

le projet eéducacif global,
et que c'est er fonction de cette dynamique que doivent &tre définis
les besoins.

Porcher (1§805, p- 56) estime que tes enfants et les adolescents,

en contexte scolaire; ont les mémes besocins d'apprentissage langagier
que les adultes et d'autres qui leur sont spécifiques; ils représen-
tent '"le public le plus vaste rassemblant tous les besoins". L'école

ayant pour tiche de préparer les éléves 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 début de son apprentissage
jusqu'd ce qu'il arrive au térme de celui-=ci (p. 8).
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Le besoin vise les objectifs finaux d'abord, c'ést—i-dire en
partant de la sortie du systéme scolaire pour aller ensuite vers son

entrée en tenant compte du but et dé cé qu'est le public (p. 31).

Les composarntes du besoin:

— Le besoin se caractérise par une dimension psychologique: les moti-

vations; attentes; intéréts, aspirations d'un apprenant font donc
partie de ce qu'est le besoin (p: 15); se centret sur les besoins
des éléves ne veut pas dire faire tout ce qui leur plait quels que
soient leurs besoins ou leurs gofits; le besoin de l'enfant se mani-
feste dans l'enseignement par les centres d'intérét des apprenants;

= Lz besoin n'est jamais une réalité générique: il est besoin de quél=
que chose et correspond 3 une intention (p: 6):

- La situation sociologique de l'apprenant, c'est-i-dire sa position
dans les stratifications sociales de la société, caractérise le

besoin: 1'éléve apprend d'autant mieux qu'il a conscience de ce
qu'il fera ultérieurement dé cet apprentissage.

- La culture est liée au besoin: culture de l'autré, de sa diversité,
de sa spécificité, de ses caractéristiques (pp. 6 et 19).

- L'attitude 3 1'égard de l'enseignement fait partie du besoin et
comme elle intervient dans le processus d'apprentissage, elle est &
prendre en compte (p. 6).

- Le besoin se négocie méme entre enfants et enseignants; de méme
entre adolescents et enseignants (p. 20).

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

— Le besoin des enfants au primaire est d'ordre logico=intélléctuel
et d'ordre affectif parce que les apprenants sont '"dés individus
en train d'accomplir leur développement psychologique sur les plans
cognitif; affectif et soc’al" (pp. 13-15).

La construction d'une compétence dé communication ne saurait

avoir le m2me sens pour un public scolairé et pour des adultes (p: 14);

dans le cas d'enfants, elle implique gue

'ce qui est & construire c'est une compétence deé
communication tout court et non pas seulement

une compétence de communication en langue étran=
gere' (1980a; p. 15):

Au terme- de ce long parcours sur la notion de besoin, il semble

y avoir encore une certaine confusion méme si certaine aspects peuvent
paraitre mieux circonscrits; c'est sans doute parce qu'il n'existe
pas "de définition opératoire simple dé la notion de besoin: on voit

ce que peut désigner le terme, mais on ne sait pas conceptuellement
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reconstruire explicitement ce qu'il désigne"” (conclusion de 1'&tude
de Pelfréne, 1976, cité par Besse, 1980; dans Besse et Galisson,
p: 56).

A la réflexion, constate de Gréve (1979, p: 155);, on peut se

demander s'il n'aurait pas &été possible de parvenir plus t8t & cette

constatation et s'il fallait vraiment dix années d'analyses et de
teritatives de définitions de "besoins' pour découvrir qu'ils sont

C'est Galisson (1982; p: 46) qui complite ici la réflexion de
de Gréve en disant qu'il aurait peut—=étre fallu é&tudier le besoin
sous 1l'angle "incentifs et motivations' et non se satisfaire de sa

""dissection/transformation" en objectifs et en contenus utiles mais

non suffisants pour assumér seuls la dynamique du procés d'apprentis—
sage:

2. La perspective psycho-pédagogique

La définition des besoins dans l'apprentissage d'une. langue,
maternelle; seconde ou étrangére, ne saurait &tre dissocide 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 ambiguité en
raison ces multiples 1lnterpretations dont elle est l'c English
et English (1961, pp. 338-339) accordent treis sens & la notions

raison des multiples interprétations dont elle est l'objet:

Le premier est celui ol le besoin signifie l'absence de quelque chose,
absence qui, une fois comblée, peut contribuer au bien-3tre de l'orga-

nisme ou de l'espéce, ou peut améliorer le comportement; le besoin
c'est aussi le manque, l'absence d'une activité; d'une chose ou d'un
état (interne ou externe).

Le deuxiéme sens accordé 3 la notion de besoin le décrit comme

non satisfaite. Trés souvent; les auteurs tiennent pour synonymes

les mots besoins; motifs; motivation et pulsions.

Lorsqu'il s'agit des besoins d'éldves (needs/pupil); le hesoin
signifie les conditions nécessaires au développement (intellectuei,

physique et social) optimal de 1'éléve. Ces besoins sont déterminds

.
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on ignore habituellement cette derniére composante. Satisfaire les
besoins des éléves constitue le but de l'éducation.

_Selon Piaget (1964; p. 6); il y a besoin lorsque quelque chose
en dehors de l'individu (de 1l'organisme physique ou mental) s'est
modifié et qu'il s'agit de réajuster la conduite en fonction de ce
changement. Le déséquilibre résulte de 1l'absence de connaissance
4 des degrés divers et le réajustement vient de l'adaptation du marnque
ou de l'absence au bescin créé. Rétablir l'équilibre, c'est tenir

compte du développement cognitif et du domaine affectif.

Clapar&éde* (1964; p: 47) va dans le méme sens. Pour lui, le
besoin serait caractérisé, en général, par la rupture d'équilibre
d'un organisme, rupture qui engendre des réactions propres 3 satisfai-

re ce besoin et donc i rétablir 1'équilibre.

- Pour Murray (1953, p. 55), un besoin est un processus; un con-
cept hypothétique dont on imagine l'apparition pour rendre compte

de certains faits objectifs et subjectifs; c'est un matllon invisible

(p.- 61), auquel on peut accoder les propriétés demandées par la com-
préhension des phénoménes observés. Le terme 'besoin'" ne désigne

pas un fait observable, la direction d'une activité par exemple: pour

cela, les termes 'tendance' ou "effet" comportemental(e) suffisent.

Le terme '"besoins'" ne correspond pas non plus 3 aucune manifestation

physiologique (p. 14).

. Le besoin n'est pas une entité statique; c'est une résultante
de forces: il nait, dure un moment et disparait, un besoin succede
4 un autre; bien que chaque besoin soit unique, il existe des simi-

litudes entre les besoins et on peut les regrouper en classes (p. 62).

de tension qui semble nous pousser vers un certain but (p. 65).
L'expérience du désir; de l'intention précade l'expérience de 1l'ef-

fort: elle est par conséquent pré-motrice comme le besoin par défini-

tion est pré-moteur. Un besoin est clairement une émergence du passé
immédiat plus qu'un appel de l'avenir (p. 69).
Du point de vue subjectif; le besoin peut n'étre qu'une simple

expérience d'un manque vague ou d'une "pression" qui donne lieu i
une inquiétude, une géne; une insatisfaction: Si des images de 1l'ob=

jet du besoin apparaissent dans la conscience on parle de "désir"
ou de ''souhait'. L'accroissement de l'activité de besoin conduit

4 une intention d'accomplir un certain acte puis a un effort (p. 77).

* A noter que Claparéde;, considéré trés souvent cofime pédagogue, est
médecin et psychologue:
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. Un besoin est une construction (pp: 126-127) qui représente
une force qui organise la perception; 1'aperception, l'intellection,
l'effort et l'action; de maniére & transformer dans une certaine di—
rection une situation existante, non satisfaisante. Chaque besoin

est caractérisé par un sentiment particulier ou émotion et tend 3

utiliser certains modes (sous-bescins) pour développer la tendance
qQui en sort: Le besoin peut &tre faible ou intense; momentand ou
durable: Ordinairement, il persiste et donne naissance & un comporte-
ment manifeste qui modifie la circonstance initiale de maniére & pro-
duire une situation qui satisfait 1'organisme. Le besoin suppose

donc une tendance comportementale, un mode typique (des sous-besoins).

Il est provoqué sous l'action d'une influence que l'individu recher=
chera ou évitera selon qu'il veuille ou non y répondre:. Il se dis=

tingue par l'apparition d'une émotion ou d'un sentiment caractéristi—

Que. Dans le cas de la réalisation de l'effet anticipé, il y a sa=
tisfaction, sinon il y a désagrément: Murray discerne 20 besoins
manifestes et 8 besoins latents dans la personnalité d'un individu.
Il ne faut pas confondre la notion de "besoin" avec leé "concept d'in-

téréc" (p. 142) qui est en relation étroite avec le concéept de modsles

culturels. D'autres auteurs pourraient s'ajouter ici qui ont "grande-

ment guidé" Murray et son équipe dans la description de cette donnde;

on peut nommer Freud et McDougall, Jung, Rank, Adler, Lewin et autres
(Murray; p. 24).

l'emploi du mot besoin dans le sens vu par Murray. Dénongant 1'abus

"1'état d'un organisme; d'une personne, d'un groupe
social ou d'un systéme mécanique (cybernétique)
qui tend a retrouver un équilibre rompu par une
carence' (1970, p. 29).
Il distingue le besoin-état (état de tension résultant chez un_sujet
donné de 1'écart entre une fin 3 réaliser et les moyens dont il dis-
pose pour y parvenir) et le besoin-objet: Les besoins dépendent du

milieu, des rapports sociaux des individus entré &ux de méme que des
facteurs culturels. Selon lui, cette fagon de voir n'est pas nouvel-
le. Dé&s 1956 (1956; pp: 147-148; cité par 1'auteur 1970), il écri-
vait: :
"le besoin_est souvent envisagé comme un état de
tension résultant chez un sujet donné de 1'édcart
entre une fin a réaliser et les moyens dont il

dispose pour y parvenir. Cet état de tension
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(...) dépend du milieu et des. rapports sociaux
existant dans le groupe {(...). Il dépend aussi

de facteurs culturels multiples (cité par l'au-
teur, 1970, p. 27). (...) Le mot besoin est

aussi employé pour désigner les moyens permettant
de supprimer la tension" (p. 28).
Plus tard, Chombart de Lauwe (1975; p. 18), établit une distinction
entre le besoin, le désir et l'intérét. Le besoin est marqué par
la nécessité et par l'obligation; le désir; lui, est caractdrisé par
la recherche du plaisir et de l'autre; il peut étre réveillé par l'in-
térét. Ce dernier se rapporte I toutes les sollicitations des objets

dans la nature; dans la société; et dans l'environnement.

ces-

Lashley (cité par Galisson et Coste, 1976, p. 67) congoit le
besoin comme 'I'état d'un individu par rapport & ce qui lui est né
saire pour accomplir ses fins". Cet &tat serait caractdrisd par un
déséquilibre résultant d'une carénce biologique ou socioculturelle

pouvant compromettre la survie ou le bien-8tre psychologique de 1'in-
dividu:

~ Maslow (1954),° pour sa part; a été@;@iéﬁéiﬁiéféfchiefde besoins
dits primaires (liés aux conditions physiologiques indispensables

a la survie) et secondaires (l1iés aux conditions sociales et culturel=
les). Selon lui; un individu devrait atteindre un seuil de satisfac—
tion des besoins inférieurs (primaires) avant de songer 3 satisfaire
des besoins supérieurs (secondaires). La satisfaction des besoins
est nécessaire 4 l'équilibre psychologique des individus et leur insa—

tisfaction peut entrainer des troubles de la personnalité.

- Pour Lecky (1945); Suygg et Combs (1949), Stagner (1951, tous
cités par Bills et alii, 1951, p. 257), le besoin humain fondamental
se trouve dans la volonté de maintenir et d'améliorer l'image de soi;
l'organisation de son moi;, le systéme de ses valeurs. Rogers (195i)

ajoute 3 cette perspective la composante physique indispensable aux

aspects psychologiques.

une notion '"complexe, non observable; inférée & partir de ses manifes—

tations' et qui donne prise 3 de nombreuses interprétations théoriques

(Galisson et Coste, 1976, p. 360). On la définit comme "un principe
de forces qui pousSent les organismes a atteindre un but" (Fraisse,

1959, cité par Galisson et Coste, 1976, p: 360). Au niveau donc des

comportements, la motivation découle du besoin et sert i déclencher
l'énergie nécessaire aux conduites. Elle se distingue des attitudes
qui peuvent la déterminer ou qu'elle peut sous—tendre et des intéréts
dont Piaget (p. 45) dit qu'ils sont le prolongement du besoin; c'est-—
a-dire le rapport entre un objet et un besoin puisqu'un objet devient
intéressant dans la mesure ol il répond & un besoin. L'intdr8t est

un régulateur d'énergie, son intervention mobilise lés réserves inter-

nes de force, il suffit qu'il apparaisse pour.que la tiche imposée

a4
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semble plus aisée et que la fatigue diminue. La motivation est encore

une raison, un motif qui renforce et supporte le comportement d'un

1nd1v1du dans toute situation ou tache qu’'il accomplit jusqu'a ce

qu'il ait atteint l'objectif fixé (McGeoch et Irion, 1952; p. 194).

,,,,,

prentissage. Gardner et Lambert (1959 et 1965) dlst1nguent 1a moti-

vation instrumentale (besoin d'apprendre la langue pour des fins pra-
tiques) et la motivation intégrative (lide & l'identification et &
l'intégration & la culture de la communauté étrangére. Lambert et

al;ir (1968) affirment, en outre, que ':is deux facteurs qui sous—

tendent le developpement d'une habileté ~dans l'apprentissage d'une

motivation d'apprendre. Gardner et alii (1977) approfondissent la

uestion de l'attitude et de la motivation et font orter le concept
q p p

de motivation sur les composantes suivantes: 1la motivation sociale,

la motivation pedagogxque, la motivation reliée aux attitudes cultu-

relles; a cet égard, la batterie de tests qu'ils élaborent temo1gnent

de leurs préoccupations. Pimsleur (1961, Report no: 7, p. 16, cité

par Rivers; 196477j5 81), retient le Q:I. et la motivation comme Fac-—
téﬁfs les pius 1mportants pour parvenir aux memes fins. Thorndike,

Rogers (1969, p. 106) écrit que "la fac111tat10n7§lgn appren-—

tissage pertinent dépend de certaines qualités d'attitude dans la

relation interpérsonnelle entre le facilitateur et l'apprenant" si

b1en qu'au début de l'apprentissage; 'l'attitude" domine 1la competence

de l'enseignant, son érudition; la qual1te de son cours,; du programme
ou l'utilisation qu'il fait des moyens audio-visuels:

A part1r des travaux de Mordvznoviegide Genkin et ceux du groupe
qui trava111e avec Uznadze, Lazarov (cx;e par Saferis, 1978 p; 96)

tion étroite avec 1l'attitude et 1la motivat1on, l'attenteL les inté=

réts; les besoxns. Seton tui,; 1a motivation peut se définir comme

le désir ou 1'absence de de51r pour réaliser ou vivre quelque chose;

quant aux besoins, ils consituent l'ensemble de ce qui est vitale-

ment important pour quelqu un:

mentale inconscxente de la personrne, 4 son atti-

tude et a ses motivations, 3 son attente de quel-

que chose devant se produire,i i ses besoins;

a ses interets, si elle est egalement en harmonie
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Dans une perspective d'utilisation des phénoménes suggest1fs en peda—
gogie, il faut tenir compte de trois barriéres (cité par Saféris;

pp. 78-79): une barriédre log1que qui rejette tout ce qui ne donne
pas une impression d'étre log1quement mot1ve, une barriere affective

qui fait rejeter tout ce qui n'arrive pas a créer un sentiment de
confiance et de sécurité; une barriére eth1que qu1 reJette les sug-

gestions qui sont en contradiction avec les principes moraux.

ééiiéSbh (iééb, Pp. 54— 55) fait état de la mot1vat1on externe,

prenant a inter1orlsee avant l'acte d'apprentissage, dans e dern1er

cas; il s’ ag1t des mbtivatlons intégrative et instrumentale et aussi
de la motivation née de la satisfaction des bescins langagiers. La

motivation externe; dite & court terme, est lide 4 des stimuli exter-

nes fournis par i'enselgnant et elle s’ ete1nt en méme temps que l'ac—

tivité qui I'a fait naitre; tand1s que la motivation interne est i

long terme car elle est interne i la langue elle-méme et dure Jusqu a

la satisfaction des besoins et méme au-deli lorsqu elle est intégra-

tive: Selon Rivers (196& pe 162), il est trés important de distin-

guer dés le début de 1'apprent1ssage $'il s' it de motivation interne
ou non pour pouvo1r mieux comprendre les "forces'" qui poussent l'éiéve
et au be501n, faire évoluer la motivation.

Pour Trim (1979, pp.,lO 11), les motivations sont professionnel-

les, sociales et personnelles selon 1'aspect de la vie de l'intéressé

qui entre en jeu dans ses contacts avec d'autres individus. Dans

chacun des cas; on peut marquer une distinction entre les satisfac—

tions et les espérances d'ordre fonctionnel, intellectuel, émotionnel

ou matériel. Trim marqhe encore une autre distinction entre la moti=

vation 1ntr1nseque liée 3 la réalisation r= 1a tiche, elle-mdme déter—

minée par l'analyse des besoins et ia motivation extrinséque qui dé-

bouche sur des satisfactions n'ayant pas de rapport avec la tAche

fixée par les besoins: motivation matérielle et professionnelle, moti=

vation sociale et émotionnelle, motivation intelleéctuelles et person-—
nelle.

Pour Wilkins (1974, p: 139) et Coste (1977, p. 8), la motivation

est le moteur de 1'apprent1ssage' il n'y a de matiére a ense1gner
que dans la mesure ol quelqu'un veut apprendré. Porcher (1980a, p. 5)

soutient que les motivations, _attentes, intérécs, aspirations des

apprenants font partie de la définition méme d'un apprenant: ''tout ce

qui est psychologue et psychosociologue chez un apprenant appartient

3 la définition de ceat apprenant." Dans la représentation qu'il se

fait de son avenir, ce qui le pousse & agir, le comportement qu il
adop;e représente son 'portrait psychologxque" et on ne peut définir

les besoins sans tenir compte de cette dimension:

La d1ff1cu1te vient souvent du fait que, contrairemernt 3 l'adulte

dont on sait qu'il a besoin d'une raison, d'un mobile pour agir, on

considere que l'enfant; 1u1, peut agir sans motif,,s1mp1ement parce

que l'école l'exige donc sans que le travail réponde a aucun besoin
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émanant de lui-méme, de sa vie d'enfant (;e};iéjé&é, 1964; p. 196):

L'adulte transpose alors dans la vie de 1'enfant ce qu "1l croit &tre

ses besoins futurs comme si 1'éducation était une préparation & la

vie: c'est 13 une absurdité psychoIoquue parce qu'en réalité "l'edu—

cation est une vie qui rattache le travail aux besoins de 1'act1on

et qui prend son point d'appui dans les 1nterets de 1'enfant". Cet

"Et un individu ne sachant qu'une langue n ex1ste—

t-il pas en soi; bien qu'il soit incomplet comparé

a ses cbhcitoyens qui en connaissent deux ou plus?

Peut-on méme dire qu'il soit un 'insuffisant'?

Il 1e serait, oui, s5i; ayant besoin d'en savoir

plusieurs; il ne parlait que sa langue matérnelle,

il serait insuffisant comme portier d'hétel, comme

diptomate. Mais il n est pas 71nsuff1sant s'il
vit dans un milleu qui n'en réclame qu'une. Ses
moyens d'exp:ession, en 7ef,et,,7sufflsent alors
parfaitement 3 ses besoins" (p. 194).

Donc les besoins, mot1vat1ons, intéréts de I‘éﬁféﬁf éiffEEéﬁE

de ceux de l'adulte et l'enfant n est pas ‘un adulte 'en m1n1ature

intéréts qui lui sont encore etrangers (Claparéde p. 196, qui cite

4 l'appui de sa th&se Rousseau; Smith 1927, Dewey 1926, Blum 190%

et 1909; Philippe 1906, Piaget; Lacombe 1929, Batly 1930, BofflL 1926,
Ziegler 1909, etc.).

,,,,,

Un autre aspect touchant tes besoins, motivations ou intéréts

du point de vue psychotogique, fait l'objet d'une réflexion qui mérite

l'attention. Il s'agit des pulsions, besoins, désirs et affects _qui

poussent 1 ense1gnant dans sa démarche. Dans ce cas, au-deld du lan-

gage logique; il 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 pr1v11egies mais détournés de l'expressxbn des

affects et des pulsions: "Il s' agit moins de parler seulement un lan-

gage rationnel que de demeurer aussi accessible & la langue du désir"

(Ardoino, 1977, pp. 81-82). Ainsi, il se peut que 1'éducation soit

subordonnée 4 l'assignation d'un idéal posé au départ et que cet idéal

interdise a l'enseignant toute remise en question du désir qu1 était

le support de son cho1x pedagog1que- ce que I on demande alcrs a l'en—

que (Mannoni, 1972 p- 8). Cette attitude prend sa source dans 1'ima=

ginaire de l'educateur et partxcipe de toutes Ies réveries concernant

un monde meilleur (réverie qu'on retrouve dans toutes les civilisa=
tions):

skl
¥
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“touté recherche pedagoglque qu1 pose au depart

1'1deal a atteindre ne peut que mécomaaitre ce
qui touche & la vérité du désir (de 1'enfant ou
de l'adulte)'" (p. 8).

Rivers (1976 pP- 225) va dans le méme sens et soutient que pen—

dant des années les enseignants et les administrateurs scolaires,

fevorables a l'enseignement des langues etrangeres ont pergu de fagon

"extravagante'" les besoins d' apprendre une langue etrangere,71ls pré-

tendent en effet que les diplomates, les correspondants & l'étranger;

les §éireEéires, Ies hommes d'affa1res ~auront_ beso1n de la conna1ssan—

besoin c¢'est d'une solide connaissance des sciences politiques et
de 1'histo1re, le correspondant, d'une format1on de prem1er plan en

journalisme, l'homme d'affaires, d'un entrainement dans ce domaine,

dans celui des réelations publiques et dans celui de 1'expert1se, quant

au secretaire, il lui faut acquerir une capacité de preparer des rap-

ports, de rédiger de fagon compétente des lettres et de pouvoir repon—

dre aux attentes de divers ordres d'un bureau. Il faudrait donc reve-

nir & une perspective plus réaliste et rendre les enseIgnants corns—

cients que la raison fondamentale qui justifie 1'investissement consi-

dérable de temps et d'énergie que requiert i'apprentissage d'une lan-

gue  étrangére ne vaut que dans la perspective su1vante'

- besoin d'elarglr 1'exper1ence culturelle de l'eleve,

»

- besoin de ~développer un humanrsme intégral capable d'une pensée

- besoin de développer d'autres valeurs, de nouvelles attitudes, une

autre fagon de periser;

"the teacher of the future needs to be given a
deep understanding of the bases of what he is
trying to do (...)" (p. 227).

Arrouays et Moerd1Jk (1978; Pp- 2) ne sont pas moins sévires que

Rivers. Pour eux; l'institution éducative est destructrice' le fonde—

ment present de la fonction enselgnante est de créer des beso1ns a

1’e1eve' le besoin de savoir ce qui lui est étranger, be501n qui se

demu1t1p11e aussitdt en une série de sous-bescins: On brise les auto-

nomies; miraculeusement; des besoins se font sentir; on ”a1de" a les

satisfaire. Faire entrer dans le systeme et~b11 des besoins, donner
aux _aspirations une forme utlie" telle est la ver1tab1e nature de

la formation; les enseignes, eux, res1stent, le plus souvent incons-

ciemment; plus ou moins efficacement selon le rapport des forces.

Il y a un autre aspect & considérer: si l'on admet que l'ensei-

gnement est centré sur l'apprenant, qu'on tient compte de ses besoins,

de ses intéréts, qu'il y @ une part de négociation, de participation

.
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entre lui et les partenaires éducatifs, il faut bien admettre que

cette démarche se fait avec 1l'enseignant qui a la charge des éleéves

(Besse; 1980; dans Besse et Galisson, p. 132).

"Or, le dialogue, la participatidn, la négociation

ne peuvent se faire sans tenir compte de la per-
sonnalité; des capacités, des désirs et des frus-=

trations du leader institutionnel qu'est le maitre".:

toute la démarche touchant les besoins: "nulle part l'enseignant n'ap-
parait en tant que tel" (ibid:): Richterich et Chancerel (19775, p. 7)

n'en font mention qu'une fois lorsqu'il est question de programme
dans lequel l'enseignant est inclus pour pouvoir atteindre les objec-
tifs fixés. Pourtant; soutient Besse, l'enseignant peut s'estimer
lésé dans son droit, il peut s'estimer non en mesure de traiter tel

théme ou texte; il peut ne pas &tre en accord psychologiquement et
culturellement avec les phénoménes langagiers sur lesqueis on iui de-

mande de travailler: en un mot il a des besoins; des motivations
qui peuvent lui sembler en contradiction avec la fagon dont on veut
qu'il accomplisse sa tdché. L'enseignant ne peut s'édviter lui-méme
et ne peut &tre évité.

Des pédagogues définissent les besoins des enfants et des adoles—
cents et traduisent en approches; ou méthodes, léur conception de
cette notion, dans le milieu scolaire. A cet &gard; des &coles de
pensée s'affrontent ou se cdtoient, les unes plus conservatrices,

les autres plus progressistes; les deux appellations regroupant d'ail-

leurs des tendances plus ou moins marquées & 1'intérieur de leur pro-

pre champ d'action: on les retrouve aujourd'hui 3 des degrés divers

dans les milieux scolaires: De nombreux auteurs pourraient &tre étu-
diés ici. Quatre seulement seront retenus: Dewey, Decroly, Claparéde
et Freinet, en raison de leiur importance et de leur influence; 1'ab=

sence d'autres grands pédagogues ou courants pédagogiques ne signifie

en rien une excluSion ou une méconnaissance de leur apport dans ce
domaine.

___Selon Dewey (1895) (cité par Clapar&de; 1964; p: 25, Palmade,
1979, p. 1% et Galisson, 1981, pp. 33-34), le programme adéquat pour

répondré aux besoins de l'enfant doit étre en relation avec les soucis

de 1'expérience quotidienne de i'éidve de telle sorte que ce dernier
pergoive le rapport entre le but scolaire et la vie de chaque jour.
Les activités scolaires doivent &tre concrétes, lés outils et les
matérieux physiques adéquats. Les méthodes & suivre dans 1'enseigne-

ment sont décrites par Dewey de la fagon suivanté: misé en place d'une

situation authentique d'expérience pour 1'éléve, apport d'un probléme
véritable apte i stimuler la réflexion, période d'observation et de

réflexion face & 1l'information recueillie, organisation des solutions
envisagées; possibilités de scumettrée ces iqggs a l'épreuve de 1l'ap-
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plication et validation subséquente. Pour.Dewey, 1'éducation se fonde
sur les besoins de l'enfant et les "objectifs intéressants" sont pour

lui des auxiliaires ou des obstacles & la satisfaction dés besoins.
Sur 1'intérét et 1'effort, 1l soutient qu'il est psychologiquement

impossible de provoquer une activité sans quelque intérat.

 Decroly (dans Boon, 1937, cité par Palmade, 1979, pp. 74-79),
envisage la notion de besoin pédagogique dans le sens d'activités
scolaires centrées sur les besSoins de l'enfant: la méthode Decroly

est typiquement une méthode visant 3 l'enseignement ''sur mesure' parce
qu'elle est entiérement fondée sur l'individualité de 1l'ci fant. Il
s'agit pour lui de développer un programme d'idées associées dont
les connaissances représentent un intér8t pour l'enfant: lui-méme
d'abord puis le milieu ol il vit. Sa méthode, devenue céldbre; est

dite des centres d'intérét: '"tous  les exercices convergent autour
d'un_méme centre, d'une méme idée" (p. 76): L'enseignement est pré-

senté en tenant compte des grandes fonctions psychologiques: 1'obser=
vation, l'association et l'expression; la mati&re est appropriée aux
divers regroupements d'éléves tant sur le plan qualitatif que quanti-

tatif. La préférence est accordée aux méthodes actives, intuitives
et constructives. Les réalisations personnelles sont valorisées et

favorisées par la pratique d'occupations relides aux centres d'inté—
rét: tous les moyens doivent &tre employés pour répondre aux besoins
de découygr;gg de l'enfant: dessin, modelage, chant, danse; théitre;

mime; jeux, excursion, etc:

Le systéme pédagogique de ,éiapérédé _se rapproche éiigeggg§qs

égards de celui de Dewey. Pour lui aussi, l'enseignement doit répon-
dre aux besoins des enfants. Sa conception d'une pédagogie est de
caractére fonctionnel:

"L'éducation fonctionnelle, c'est ceélle qui prend
e besoin de l'enfant, son intérdt 3 atteindre un
but, comme levier de 1l'activité gqu'on désire
éveiller chez lui'" (Claparéde, 1964, p. 7).

~ L'éducation fonctionnelle est fondée sur un désir (p. 9); la
premiére de ses qualités est d'attirer et de retenir l'attention;
mais cela ne suffit pas, il faut éveiller un désir; un intérét; créer

un besoin et pour y parvenir s'adresser- aux tendances instinctives
sommeillant dans 1'dme de chacun. L'appel 3 l'intelligence ne vient
qu'en second lieu. Les raisonnements; démonstrations ne sont 13 que
pour soutenir le désir si par hasard il vient & fléchir:

 Pour Claparéde (pp. 53-67); la dynamique des besoins est une
chose compliquée. Loin de se contenter de ne connaitre que ce qui

est suffisant 4 la satisfaction de ses besoins du moment, 1'enfant
désire toujours en savoir davantage; il questionne, expérimente, mani-=
pule, dépasse constamment la limite des nécessités immédiatés si bién
qu'il éprouve le développement de son moi comme un impérieux besoin:

aussitdt alors qu'un besoin est satisfait, il -est aussitdt remplacé
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par un autre; de besoins primaires, on passe 3 des besoins dérivés

et ainsi de suite. L'organisme s'adapte constamment et de fagon natu—
relle.

"Le développement de la vie mentale est proportion-

nel a 1'écart existant entre les besoins et les
moyens de les satisfaire'’ (p; 57).

"Tout besoin qui, de par sa nature, risque de ne
pouvoir &tre immédiatement satisfait apparait

d'avance (...) tout besoin dont la satisfaction

exige 1'intervention de l'activité mentale (:..)
apparalt d'avance” (pp. 60-61).

La conduite est dictée; psychologiquement parlant non par un

besoin mais par un intérét; c'est-i-dire que toute action consiste
& atteindre la fin qui importe au moment considéré. Le besoin, comme

tel; est incapable d'orienter la conduite.

Agir c'est choisir & chaque instant suivant la ligne du plus

grand intéréc: Le plus fort l'emporte; c'est le besoin le plus or-

ent; c'est l'intérét le plus irtense qui domine les autres et emporte
gent, c'es P - q U nporte

la réaction parce que la conduite d'un organisme s'oriente toujours

vers la satisfaction d'un besoin, de ce qui lui importe; de ce qui est

dans son intérét.

L'éducation fonctionnelle se résume & cing lois (pp: 85-102):

- lei de succession génétique (ordre constant du développement de
l'enfant par étapes);

= loi d'exercice génético-fonctionnel;

- loi d'adaptation fonctionnelle (l'action ici se déclenche lors-
qu'elle est de nature & satisfaire le besoin ou 1'intérdt du mo—
ment) ;

- loi d'autonomie fonctionnelle (l'enfant est un &tre adapté aux cir-
constances qui lui sont propres; son activité mentale est appro-

priée 3 ses besoins et sa vie mentale con¢’ itue une unité);
- loi d'individualité (différences physiques et psychologiques des
individus entre eux).

fonction de satisfaire. L'activité est toujours suscitée par un be-

soin; par conséquent un acte qui n'est pas relié directement ou indi-
rectement a un besoin est une chose contre nature. Pour Claparéde,
l'école traditionnelle réclame une '"monstruosité psychologique" des

€léves parce qu'elle suscite des actes sans cause qui ne répondent

a aucun besoin (p. 156).
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La fagon de susciter le besoin & 1'école ést de recourir au jeu:
quelle que soit la tdche 3 faire accomplir 3 l'enfant; si elle lui
est présentée de telle manidre qu'il la pergoive comme un jeu, elle
est alors susceptible de libérer 4 son profit des trésors d'énergie:
Le savoir n'a de valeur que pour autant qu'il serve a ajuster l'action
et lui permettre d'atteindre la satisfaction du désir qui 1l'a fait
naitre. Le processus éducatif peut donc s'énoncer ainsi:

1) éveil d'un besoin;, d'un intéréct, d'un désir en mettant 1'dlave
dans une situation propre & susciter ce besoin ou ce désir;

2) déclenchement par ce besoin de la réaction propre & le satisfaire;

3) acquisition des connaissances propres 3 contrdler cette réaction,
. - £ = i N e e e . _ _ "7 »

a la diriger, i ia conduire au but qu'elle s'était proposé.

Il s'agit de combiner le besoin et l'effectuation (la production;
l'expression) pour réaliser l'activité dans l'accéption la plus com-~
piéte du terme.

Pour Claparéde (pp. 165-166), qui dit souscrire entiirement &

la théserde Ferdinand Brunot, l'enseignement de la langue dSifiggggeg
non sur les mots et les formes verbales mais sur ce a quoi ils servent

et surtout a quels besoins d'expression ils peuvent servir: Le moyen
de rendre intéressant cet enseignement; c'est de le présenter sous
l'angle subjectif du besoin car c'est précisément le besoin qui susci-
te l'intérét; l'homme parle quand il a besoin de dire quelque chose
et il précise la forme; le choix et 1'arrangement de ses mots selon

les besoins spéciaux de la situation; psychologiquement les choses

se passent ainsi: d'abord un besoin d'exprimer ou de communiquer une

pensée; une idée puis ensuite la recherche (plus ou moins rapide)

des moyens de satisfaire ce besoin d'expression. Les moyens d'expres-

sion devraient &tre groupés dans 1'esprit suivant les besoins d'ex—

Pression et non en catégories formelles sans valeur pratique aucune.

Si 1'éléve a besoin d'exprimer un passé ou un futur, un doute, une
maniére d'étre ou un nombre, le maitre lui fournit tous les moyens

permettant de formuler ces idées. Bien que Brunot et Bally (qui dé-

fendit les mémes idées trente ans plus tdt) n'avaient pas de préoccu-
renart _memes , plus tot) n'. P P

pations psychologiques ou pédagogiques, Clapar&de croit qu'ils ont

introduit ''dans la grammaire le s3ns de la vie": ils ont considéré
ta langue, non en elle-méme, mais en fonction des besoins bhysioiggi—

ques; spirituels et sociaux qu'élle a constamment & satisfaire
(pp: 167-168).

. _Pour Freinet (dans Galisson; 1981; pp. 34-35); 1les besoins de
l'enfant passent par la classe coopérative et l'exercice de la démo=
cratie. Les techniques qu'il met de l'avant; le journal; 1'imprime=
rie, les fiches auto-correctives; la bibliothéque de travail scolaire,
la correspondance scolaire, le choix par la classe du meilleur texte

libre, etc., sont autant de moyens de stimuler l'intérét de 1l'enfant
et de le socialiser. Les méthodes d'apprentissage ne sont pas impo-
sées de l'extérieur mais plutdt remplacées par l'utilisation de 1'ac=

quis correspondant aux titonnements de 1'éléve:

E ‘ -
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L'autogestion ou le "self-government" de Decroly trouve un &cho
auprés de Neil (1972), fondateur de Summerhill; l'école ou les &l&ves
expérimentent le '"self-government' sans contraintes; dans un climat
d'égalité totale.

ce qu'ils veulent (...) Les livres sont ce qui
compte le moin§ 4 l'école. Tout ce dont un enfant
a besoin, c'est de savoir lire, écrire et compter;
pour le reste des outils; de la pate i modeler,
des sports; du thédtre; de la peinture et de 1la
liberté suffiraient' (1972, p. 39).
L'école ne répond pas aux besoins des éiéves parce que la majeure

partie du travail qui y est effectué n'est qu'une perte de temps,

d'énergie et de patience: on vole & 1a jeunesse son droit de jouer

en mettant de vieilles tétes sur de jeunes épaules: on manipule les

individus. Bon nombre d'adolescents qui sortent des écoles savent
beaucoup de choses mais ils sont des nouveau-nés dans leur perspective
sur la vie parce qu'on leur a appris i ''savoir" san§ leur permettre
de "ressentir"; il leur manque le factéur émotif, le pouvoir de subor-
donner la pensée au sentiment; il léur manquera toujours un besoin non
combié.

3. La perspective technidue

L'examen de la définition de besoin ne peut enfin ignorer ies

points dé vie dé ceux qui ont défini les objectifs et de ceux qui

ont étudié cette notion en vue de procéder & une analyse technique
dans un milieu educatif déterminé.

3.1 Les notions de besoin e d'objectif

La notion dz besoin ne semble pas aussi difficile & définir pour
les spécialistes américains. Comme on le verra, elle se résume cComme

suit: la mesure d'un écart entre ce qui est ét ce qui devrait atre.

Cependant; subsiste également une certaine confusion entre la

notion de besoin et celle d'objectif parce que les auteurs passent
le plus souvent d'un terme & l'autre sans les définir tout en leur
donnant plus ou moins le méme sens: on va ainsi de 'besoins" (needs,
wants), "désirs" (desires), ''demandes' (demands) & "objectifs" (goals;

objectives), alors que les termes n'entretiennent pas une pure rela-

tion d'équivalence. De plus; ou ne distingue pas toujours clairement
les objectifs &ducatifs globaux; les oblectifs éducatifs plus spécifi=
ques, les objectifs pédagogiques et les objectifs de comportement.

Les propos de Besse (1980, dans Besse et Galisson, pp. 59 et 130)

semblent donc tout aussi appropriés dans ce cas-ci: il soutient en
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effet que le passage des termes "besoins" i "objectifs“ met ern jeu des

opérations qui semblent mal explicitées, qu'en réalité ces concepts

sont mal maitrisés théoriquement et pratiquement et que les opérations

par lesquelles on articule ces notions ne sont ni claires, ni éviden-

tes, en part1cu11er én ce qui concerne le passage des besoins aux
nbjectlfs,r I1 sembleidonc opportun de distinguer les deux concep~-
tions, celle touchant les besoins et celle visant les objectifs.

3.2 Les études

Tyler (1950 p. 69), aprés huit ans d'études sur les objectifs,

les def1n1t comme étant essentleiiement des mod1f1cat1ons de ‘comporte-

entrainer les changements désirés au niveau du comportement de 1'é1&=

ve. Stufflebeam etsatll (1971 p- 12) cro1ent, pour leur part, que,

teur de programme, etcs ), un moyen de juger 1'ensemb1e de l'acte &du~

catif; sa démarche n'est donc pas centrée sur l'apprenant; elle en

est dé-centrée pour s'attacher & l'ensemble des composantes du milieu
visé par les obJectifs. les educateurs, les programmes; les moyens
techniques, etc.

Selon Bloom et alii (1969, tome 1; p. 30); les objectifs pédago-

giques sont des moyens par 1esquels les éléves modifient leur fagon

de penser; leurs sentiments et leurs actions: la formulation d'objec=

tifs pedagogiques doit tenir compte,; entre autres, des besoins des

éléves; du niveau de tleur deveioppement et de leurs intéréts. Il

classe les objectifs pédagogiques 3 atteindre en termes d'object1fs

observables (donc mesurables), hiérarchisés, couvrant trois domaines
(tome 2, p: 7):

= ie cdgnitif (soit les obJectifs qui insistent sur la mémoire ou

- I'affectir (soit 1es objectlss qu1 mettent en_ re11ef un sentiment,
une émotion ou une idée d'acceptatlon ou de refus), '

musculaire ou motrice ou un acte nécessitant une coordination neuro=
musculaire).

1l s'agit de classlfler las comportements attendus des eleves, c est—

a—dire les facons de penser;. d'agir ou de sentir de chacun d'eux une

fois qnlils ont regu une forme d'instruction déterminée (tome 1,
p. 15)

=
o

* définitions examindes ici ne sont pas nécessairement fournies
e

s
par des Américains.

'N‘
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N Pour Mager (1962, pp. 10-12), un objectif c'est la cCommunication
d'une intention, la meilleure étant celle qui exclut le ptus grand
nombre possible de variantes par rapport & l'objectif final:. L'énoncé
d'un objectif, qui consiste en un ensemble de mots et de symboles,
décrit le comportement attendu de 1'éldve; 1l'objectif est atteint

lorsque le comportement voulu est manifeste: Mager souligne 1'impor-
tance de préciser clairement le comportement attendu; les conditions
dans lesquelles ce comportement doit normalement se manifester; de
méme que les critéres acceptables de performance. Les objectifs de

comportement qu'il définit portent presque exclusivement sur l'aspect

cognitif.

Gorosh (1970a; pp: 67-83) définit deux types d'objectifs, soit

les objectifs a court terme (maitrise de micro-étapes) et des objec-
tifs 4 long terme (maltrise de 1'ensemble des connaissances requises
identifiées par l'analyse des situations). Comme Mager, Gorosh préco-
nise l'importance de définir des objectifs clairs et précis. Dans

le domaine de 1'enseignement des langues, il suggére une étude systé-

- 3 un inventaire des situations linguistiques courantes dans la so=
ciété;

- & une analyse systématique de ces situations et de lears composantes
linguistiques et extra—linguistiques;

- 3 une évaluation de la nature et du degré de connaissances requises

pour fonctionner dans une situation donndé.

. Galisson et Coste (1976, p: 381) définissent les objectifs enm
termes de tdches a accomplir, de capacitds 3 montrer, de comportements
a maitriser:

_Hameline (1983, pp. 42-51) considére que le mot '"objectif' est
un "baladeur d'images' et reproche notamment & Mager (1962) d'entre-
tenir 1l'ambiguité & propos du terme plutdt que de la dissiper: Pour

lui, le terme '"objectif' est marqué par ses origines militaires et
q par ses orig L ]

managériales; il se rattache 3 la théorie des systimes qui constitué
une approche moderne de la globalité:
“l'objectif, c'est ce qui permet de constituer
en systéme les éléments d'une opération volontai-

re! entrée — ressources — contraintes — stragté-
gies — évaluation' (p. 50).
Il véhicule les valeurs modernistes, d'oli la prioritéd du rationnel,

la confiance dans le développement technologique, dans les capacités

d'organiser, de gouverner des capacités humaines; le terme sert éga—
lement d'embl®me i une théorie des pratiques humaines qui veut donner
l'impression de l'absence de sentimentalité et d'une "scientificité"
capable de résultats. Objéctif fait plus précis; plus efficace, plus

réaliste, moins idéaliste ou utopiste que d'autres mots qui véhiculent

le méme sens comme "but", "dessin"; "fin"; "objet"; "visée": Enfin

le terme introduit dans le champ de 1'éducation la mentalité managé-
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Soumise aux mémes lois et exigences que toute production dont 1es

moyens ne_ sont pas illimités et dont les résulats doivent &tre opti-

misés 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 ObJeCtlfS, on pourrait citer

tous les fonctionnalxstes de la derniére décennie qui soutiennent

que la logique commande que les be501ns soient determines puis que

les objectifs soient fixés en rapport avec les demandes des appre-

nants; les deux operations étant étroitement liées; on 1insiste

(WIlkins, 1976, p. 7C et Coste, 1976, p. 50, entre autres) sur la néces—

sité de tenir compte des "besoins langagiers" d'abord pour passer
ensuite aux objectifs. Raasch (1978a, p- 42) résume assez bien le
point de vue des didacticiens lorsqu'il écrit: "la priorite doit éetre

donnée & 1'analyse des besoins et en &' y fondant aux définitions des
objectifs d'apprentissage."

Les points de vie ne sont pas aussi unanimes lorsqu'il s'agit

de procéder i une analyse technique de besoins en milieu scolaire:

certains auteurs préférent définir d'abord des objectifs et vérifier

ensuite s'ils correspondent ou non 3 des besoins réels, d'autres iden=

tifient les besoins d'abord et fixent ensuite les objectifs en rapport
avec ces besoins.

3.2.2 Les travaux visant 1'analyse technique de besoins en milieu
scolaire

Sweigert (1968) croit que l'analyse des besoins consiste 3 exa-
miner jusqu'd quel point des besoins variéds déterminds par la société

ne sont pas satisfaits en comprarant les résultats attendus des éleves
a ceux qu'ils obtiennent; il y a lieu de donner ensuite un ordre de

priorité aux besoins insatisfaits en les hidrarchisant. Le facteur

important & envisager est "l'ampleur" de l'opposition entre ce qui

est attendu et 1'apprenL1ssage lui-méme. Lorsqu'il est question d'ob-

jectifs éducatifs, il croit (1974, pp. 1-2 et 1975, P. 1) que deux

aspects doivent &tre considérés: la situation dans laquelle les indi-

vidus vont se trouver un jour, 3 un moment donné; puis les obJectIfs
souhaités dans cette situation éventuelle.

rie repose pas sur des données sares ou sur une réelle convergernce

d'opinions. Selon lui; la définition des besoins vise les buts gue

les enfants doivent atteindre pour faire face au monde de demain.

Examiner des besoins consiste donc & chercher les objectifs non encore

réalisés et & les identifier. Il s'agit alors de comparer ce qui

est (ou serait) désir. avec ce qui existe ou qui est réalisé présente-

ment: le besoin éducatif résulte finalement de 1'opposition entre

ces deux états de faits. Pour Lee comme pour Sweigert, les besoins ne

sont pas définis une fois pour toutes; il s agit du conttraire d'un
pProcessus continu.

a
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Pour Popham (1972, p. 23, cité par Coffing et Hutchison, 1974,

p.- 4), il ne s 'agit pas de proceder a3 une compara1son, mais plutdt

d'etablir la différence entre le résultat escompté par 1'apprenant

et ce a quoi il arrive dans les faits.

Beehr Etgalll (1977) préférent s' appuyer sur Maslow pour définir

les besoins et Ga Gardrier (1975), dans son modéle d'analyse; choisit

la définition de Murray. Morgan (1975) croit qu'une analyse de be-

soins débute par le choix d'objectifs (guals) éducatifs qui seront

enterines ou rejetés selon les informations recueillies: La defini-

tion qu'il fdurhit se retrouve a cette epoque a peu pres chez tous

between des1red educational ggals 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 schootl

Pour lui; on doit étudier les besoins des étudiants et non ceux des

administrateurs cu des enSeighants., La démarche consiste a recue1111r

le plus grand nombre d'informations susceptibles de representer les

intéréts et les préoccupations de ceux qui sont concernés par le pro-

jet éducatif (parents, administrateurs, enseignants; eleves) sans

jamais perdre de vue les objectifs fixés au départ. En somme, 1'ana-

lyse des besoins sert & entériner des objectifs définis & 1'avance.

a) soit qu'on demande 3 ceux qui vont proceder a

1'ana1yse d'elaborer d'abord un modéle approprié;

b) soit qu'on procede a l'analyse aprés avoir examiné

toutes les données et les informations disponibles
i ce sujet,

c) soit qu on présente au responsable de l'analyse un

résumé de besoins pedagog1ques évalués 3a partir
d'études antérieures et qu'on lui demande de choi~
sir les mieux adaptes au milieu;

d) soit enfin qu'on fournisse au responsable une
liste ccmplete d'objectlfs pedagoglques 4 partir

desquels il doit constru1re toute la démarche.

Les modeles d'analyse proposes par ces auteurs seront exposes au cha-

['-re suivant. I1 s'agit simplement de montrer ici _la différence
de perspective dans laquelle les besoins sont env1sages en taant que
notions selon qu'on privilégie l'une ou l'autre de ces démarches.
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_ Dans le modtle de définition des objectifs pédagogiques publiéd
par la commission de planification en éducation (Phi Delta Kappa;
1973, pp. 15-20), les auteurs procident, i bien des égards, de la
méme manidre que les responsables d'analyses techniques des besoins:

a) déterminer les objectifs selon un ordre hidrar=
chique;
b) vérifier si lés programmes utilisés correspondent
aux objectifs;
c) éilaborer de nouveaux programmes pour répondre
aux objectifs redéfinis.
La démarche doit &tre conque de telle sorte que chaque éldve puisse
atteindre les objectifs déterminés et que,; par conséquent, il y ait

"ecatisfaction' des objectifs:

Les auteurs utilisent indifféremment les termes 'goals" et 'ob=

jectives' sans établir de distinction entre les deux termes, pas plus

qu'ils n'expliquent comment, une fois les "objectifs' mis en ordre
de priorité; on arrive aux 'besoins'' du milieu (needs of district,
appelés aussi desires) qu'il faut ensuite "traduire" en "objectifs

de comportement':

On note la méme imprécision chez Klein et alii (1971; pp. 1-8)
qui parlent d'objectifs (goals_and/or objectives); d'objectifs é&duca-
tifs généraux (educational goals and objectives); d'objectifs de com-
portement (behavioral objectives) sans les définir ou étabiir de dis-—

tinctions entre les termes bien qu'ils les jugent indispensables &
l'analyse des besoins d'un milieu. Selon ces auteurs; 1l'objectif

consiste en la description de ce qui sera peut-&tre réalisé dans un
milieu par rapport a ce qui devrait &tre réalisé: L'analyse des be=

soins se résume au choix d'objectifs puisés dans un catalogue d'objec= -

tifs; ce choix est évidemment 1ié aux attentes du milieu visa:

Coffing et Hutchison (1974, pp: 3-9), tentent de se situer par
rapport aux différents mod&les conceptuels de la notion de besoin.
Ils citent, entre autres, Hall (1962) pour qui la "recherche sur les
besoins' constitue un des éléments de l'ensemble d'uné problématique
et qui définit le besoin comme un manque, un souhait, une demande,

un désir ressenti par un individu ou un groupe social, Kaufman (1972)

qui envisage l'analyse des besoins comme partie intégrante d'une dé-
marche systémique de planification, Kotler (1972) qui fait entrer
l'analyse des besoins dans le champ de la recherche en marketing,
et Cronbach, Suppes et alii (1969) qui la placent dans celui de la

prise de décision.

Contrairement 3 Bruner (1665) qui tente d'établir une distinc—

tion entre besoin et objectif, Coffing et Hutchison soutiennent que
le terme ''besoin" fait partie d'un vocabulaire plus vaste qui englobe
"objectif" (goal), "intention"; ''probléme',; ""demande'; ''déficit",

"attente", "souhait', "aspiration", "désir'' et autres. Le besoin
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analyse des besoins d'un milieu. Dans cette perspective; le besoin

est un concept faisant partie d'un ensemble d'éiéments souhaites,

c'est le concept 'de ce qui devrait étre". Cette définition n'exclut

pas 1'élément '"différence" (discrepancy définie par la différence

entre ce qui devrait étre et ce qui est) qu'on retrouve en général

dans les données portant sur cette question. La satisfac;ion des

besoins est 1liée a la sitvation actuelle parce que c'est & partir

de celle-ci qu'on peut juger d degré de satisfaction atteint compte

tenu des attentes envisagées:

Ce sont tes perscnnes en tant qu'individus Ou en tant que groupes

qui manifestent des besoins. L'analyse détermine donc "qui" a besoin

de '"'quoi" et ces deux aspects sont inséparables. Le besoin est tou-

jours celui d'une personne _et il faut quelqu'un pour 1'identifier

(a definer) 11 eut s'agir d'experts; mais aussi d'autres infer-~
pe 8 p

venants tels les administrareurs,,les enseignants tes parents; des

employeurs, etc. La question fondamentale reste 3 savoir 'qui' défi-

nit les besoins et l'analyse tient_ nécessairement compte de celui
qui a des besoins, des besoins eux-mémes et de celui qui les définit.
Le choix du responsable de l'analyse s'avére ''crucial" si on veut

que les résiltats reposent sur des données sures, pertinentes et uti-
les.

Lés derniers auteurs &tudids ici; English et Kaufman et Stufflebeam

et alii, envisagent la définition des besoins dans le cadre d'une

approche systémique. Leurs modéles consideres comme des classiques

seront analysés plus longuement ultérieurement dans le présent travail.

Stufflebeam et alii (1971, P 38) croient que lés milieux &duca-—
tifs sont trés conservateurs et répugriernit aux changements. Deux for-

ces s'y affrontent: celle qui vient de l'intérieur et qui touche les

objectifs a atteindre quel que soit le degré d'explicitation de ceux-

ci et cetlle qui est extérieire au m111eu et qu1 résulte des pressions

sociales, culturelles et technologiques de ce milieu (c'est cette

dernidre force qui en réalité détermine les objectifs). Il s'agit de

ne pas obéir aveuglément 3 ces pressions et de mesurer la différence

entre les _objectifs visés et 1la performance atteinte (aspect con=

gruent), d autre pért, ~on doit envisager des solutions originales

gent).

__Quels que soient les besoins exprImes ou nom, 1 approche de

Stufflebeam est de type systémique et elle se situe _toujours dans

une perspective de changement (p. 52). La premiére étape consiste

a4 prendre conscience dufdes) probleme(s) et d'envisager une décision

ou un éventuel changement: La définition des besoins se situe donc

dans un processus global d'évaluation.

En 1969; (pp. 1-6), Kaufman et Harsh soutiénnent qu'il est dif-

ficile, sinon impossible, d'élaborer un programme qui réponde aux

) |
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besoins et aux aspirations d'une société si les objectifs de ce pro-
gramme n'ont pas été claj;e@ent définis (p. 13). Les programmes doi-

vent obligatoirement repondre aux besoins (Kaufman souligne) d'un

milieu donné tout en étant adaptés aux composantes écomomiques et

socio-politiques de la société. Il est faux de croire que ce sont
seulement les programmes qu’ il faut changer lorsqu'il est question

de répondre aux besoins de la société (ibid:): L'identification des
besoins et la définition des ObJeCtlfS doivent tenir compte de l'en-—

semble des besoins de la société mais aussi des individus qui la com=
posent. Les auteurs croient qu'il y a autant de definlt;ons,du con-
cept de besoin que de personnes qui en parlent. Pour eux (p. &):

"A need is defined as the discrepancy between 'what

is' and 'what should be':.%

Lorsqu'il est question de bescins, on ne saurait parler du salai-

re des ensetgnants ou de l'augmentation du nombre d'éducateurs, pas
plus que de l'affectation du personnel: il s 'agit 13 de moyens pour

répondre aux besoins identifiés et non dés besoins eux-mémes. 1Ils
préconisent dés lors, une approché systémique qui permet d'identifier
les besoins, de les hiérarchiser et de recueillir toutes les données
possibles susceptibles d'éclairer les énélystes. Le processus d'ana-
lyse des besoins est continu, sujet 3 révision constante, a critiques
et 3 nouvelles définitions mais la pertinence de l'analyse elle—meme

n'est pas 4 remettre en question sinon c'est la confusion; si ce n'est
la controverse, en éducation.

En 1972 (p. 49), i sa définition, Kaufman ajoute:
"(.::) If the:e is no 7ai££éténcé bétWéen where
we are and where wWe should be; then we have no
'need'."
En 1977a (p. 61); il précise sa définition:

"On the one hand; need is conceived of onlyﬁas a

noun — 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 or
solution gap."

En 1979 (p. 8), English et Kaufman completent la définition ainsi:

""Need is a gap between current outcomes or outputs

and desired (or required) outcomes or outputs."
Ce peut &tre aussi, ajoutent-ils (p. 37):

"A gap between 'what is' and 'what should be' in

terms of results, not processes or conditions.
Enfin, il éxiste une troisidme différence dans l'utilisation du terme
besoin (p. 59):

.
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"Some use it as a gap in outcome, some as a gap in
desired processes and/or solutions;, and some as
both."

results and desired/required results. It is not a

gap 1In processes; or means; but a gap between
ends." .

C'est donc & partir de ces définitions qu'ils élaborent leur

modéle d'analyse systémique des besoins (1979) décrit au chapitre
suivant.
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Notes ~ Premier Chapitre

1. {(p. 5)
Ce groupe d'experts formé en 1971 et réuni par le comité de 1'éduca-=

tion extrascolaire et du développement culturel du '"Conseil de la
cooperatlon culturelle'" oriente sa démarche selon les principes direc-

teurs suivants:

1) le systéme d'enseignement qui résultera des travaux devra &tre

axé sur l'éléve et considérer la question 11ngu1stique du point

de vue de l'éléve d'abord; le maitre n'étant qu'un agent dans le

processus d'apprentissage;

2) le systéme devra &tre opérationnel et orienté vers les besoins
de la société et de l'individu.

Dés 1972' paralssent une série d'etudes découlant de ce mandat:

2) une description de l'organisation fonctionnelle et conceptuelle

des programmes dur"tronc commun', c'est-a-dire des éléments lin-

guistiques nécessaires aux éléves, quel que soit leur but; signée
par Wilkins;

3) un contenu linguistique d'un premier seuil d'aptitude & 1la commu=
guistiqs P p

nication écrit par van Ek.

Ces documents précédés d'un exposé du directeur du projet; J.-L:M:

Trim, sur les principes de base d'un systéme d'unités capitalisablies
sont publles par le Conseil de 1la Coopération Culturelle (C.C.C.)

sous le titre: "Systéme d'apprentissage des langues vivantes par les
adiltes" (1973).

Depuis, grdce & la collaboration de p1u51eurs institutions officiel-
les, sem1-off1c1e11es, _publiques et privées,; le programme s'est élargi
et la recherche poursuivie.

Dans la perspective d'elaborer un programme coherent d'apprentlssage

des langues, débouchant sur un objectif de communication défini; les

experts proposent d'abandonner l'objectif qui consiste & conduire

l'apprenant du début 3 la fin d'une discipline et de tenter plutdt

d'1dent1f1er un certain notore d'objectlfs cohérents; restreints et

adaptés aux besoins de communication de l'apprenant; ce genre de pro-

gramme qui débouche sur un objectif de communication est une unité.
dches du groupe consiste & défi-
1'élaboration des unitéds. La

De 1971 & 1979; una des principales

t
nir les principes pouvéﬁE présider a

construction d'une unité suppose les opérations suivantes (Trim, 1979,
pp. 9-10):

a) détermiﬁér ce que l'apprenant aura besoin de faire en utilisant

la langue pour communiquer dans les situations réelles ol il est &
prévoir qu'il se trouvera engagé;
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b) déterminer les connaissances et rgirapttEQQegigu'ii aura besoin

d'acquérir pour pouvoir agir de la maniére requise;

c) définir, de 13, des objectifs d'apprentissage opérationnels;

d) évaluer les caractéristiques de t'apprenant'

e) inventor1er les ressources de 1'institut1on concernée et élucider
les contraintes qui pésent sur son fonctionnement;

£) modifier au besoin les objectifs 3 l'analyse de 1'évaluation des

ressources;

g) préparer le cours en tenant compte de la gradation des objectifs,

des méthodes d'enseignement et du rdle des enseignants;

h) dispenser le cours et contrdler les progres des apprenants;

15 evaluer les resuitats et 1'efficacité du courss

res auxquelles l'apprenant doit participer pour communlquer avec 1les

d1fferents pub11cs (voir egalement le rapport sur l'evatuation des

o e ai—

gucs vivantes'", 1981).

2. {(p. 5)
La notion de besoin envisagée par les didacticiens canadiens &tant
largement 1nsp1ree du courant européen ne_ fait pas l'objet d'une des-

cription dans ce chapi’re mais sera présentée ultérieurement dans

ce travail en méme temps que les applications auxquelles eile a donné
lieu. .

(p. 6)

Voir b) la perspeccive psycho-pédagogique duns ce chapitre ob cette

4. (p: 6)
Pour Cazeneuve (1975, cité par Galisson et Coste, 1976, p. 69), "le

sociologue et l'économiste voient dans la notion de beso1n un proces-—

sus qui tient aux structures de production et aux structures sociales.

Les besoins d'un bien ou d'un sérvice ne se manifestent que pour au-

tant que la product1on de ce bien parait possible & échéance proche'.
Dans les sociétés de consommation, la publicité sert & susciter les

besoins et & les d1r1ger vers des modes de satisfactions prévus par

,,,,,

le systéme de product1on.

Dans une &tude crztique sur l'économie politique du s1gne, Baudril=

lard (1972, p: 7)* affirme qu'une analyse de la logique sociale qui

régle la pratique des objets ne peut &tre qu'une analyse de 1'idéolo-

* Voir également Baudrillard, 1969.
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gie de la consommation. Cette analyse met en évidence le dépassement

d'une vision des objets en termes de besoins pour montrer la priorité

de leur valeur d'usage.  'Nous croyons en laiigggggmmation" nous
croyons en un sujet réel; ml par des besoins et confronté i des objets
réélé, sources de satlsfactlon" (p. 59) 779;3 tl faut deconstru1re

sur ces catégories d'objets; sont dénuées de sens (p. 69): "Tout

ce qui parle en termes de besoin est une pensée magique" (ibid.).

En tant que besoin fonctionnel, 1a faim n'est pas symboli que parce

que son objectif (la nourriture) est non substituable. Mais si manger

satisfait une autre pulsion et devient un substitut névrotique au
manque d'amour, le paradigme fonctionnel fait alors place au paradigme
symboiique et la différence s'installe. La faim ne se signifie pas;

elle s! apalse, le désir, 1u1,-se signifie au long de toute chalne

de signifiants. Du moment ol le désir 51gn1f1e 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' 'interroger sur la notion de besoin

(ibid. ) "On voit qu Uhe,'pheorle des besoins' n'a pas de 5%9%, il
ne peut y avoir qu'une théorie du concept idéologique de besoin"
(p- 83). De méme, une réflexion sur la géﬁéSe des besoins est aussi

peu foridée qu'une histoire de la volonté: il s'agit 13 d'un faux pro-

bléme comme il s'agit d'une fausse dialectique: Ea science économique

récuse la dichotomie entre lss besoins primaires et les besoins secon=

dzires parce que pour L'économiste ce postulat est manlpulable, mysti-
firle; il est la proie du social et du culturel: en effet, en conju-

ra.. le socio-culturel dans les besoins secondaires, cela permet de
ré...réxer derriére t'alibi foncrionnel des besoins=sirvie, un homme=
es~sh;é fondé dans la nature (p. 84). Les besoins ne sont pas du
tour comne le soutient la thdse naturaliste/idéaliste une force innée;
infurs, une ap;étence spontande, une virtualité anthropologique; mais
"une ;.nccisn ‘aduite dans les individus par la logique interne du
systiue'; “sctrement dit: il n'y a4 de besoins que parce que le systéme
en a k_:con (p: d7).

Albot ('5;7— 5. 2%27) maintient que le concept de besoin appéralt rela-

t.ivement auzcentable dans le doma1ne économique méme s'il est incer-—
tain; sujxt 4 confus ous et a interoretatlons d1storses et que l'en-

semble Jes -rcbiéme: .u'il souldve est source d'une trés grande per-
plexiceé. 11 est amo;tu dans sa nature et ses forctions de méme que
dans ses résu.tats (p. 237). Il pose un certain nombre de questions

qui laissent les théoriciens incertains (ibid.):

existe—t-il ou bien n'est-it qu'un simulacre?
s'il existe, procéde-t-il du désir?
ne le précéde-t-il pas?
n'cn fonde-t-il pas la valeur?
comaant évolue-t—il? 7
est-il donné? comment? comme force, ou comme
médiaiion?

S . E;4
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reléve—t—il du physiologique ou dépend=-il du

soctal? ,
est-il de l'ordre du qU6t1d1en ou de celui du
pathologique?

"rien, pour le moment ne nous permet de répondre
Cléiféﬁéht".

s e

de besoin alors qu'il y en a des dizaines, est sans grand profit;

méme si le "flou" term1nolog1que dans lequel il ba1gne n'est pas sans

prcchuer un certain agacement. _I1 faut se rappeler que quelqu opi-

nion qu'on se fasse de la réalité sous-jacente au besoin; ce vocable

ex1s;g,r il est largement employé et il semble apparemment compris
(p: 223);

probleme de la taxonomie; 3 cet égard, Albou suggere de se référer

a la liste des besoins que le Dr Bize* a recensés dans les catalogues;

on y trouve (p. 227) chez Garnier® (1852), 27 besoins distincts,
12 chez Ribot* (1617), 26 chez Drever® (1917); 14 chez Dumas* (1937),
44 chez McDougall* (1935), 38 chez_ Dunlap* (1934-1945) et 41 chez

Murray* (1938), etc.; il y a 132 de trés grandes divergences:. D'autres
auteurs suggérent des regroupemencs dichotomiques (p. 228): on aurait

ainsi des besoins primaires et des besoins secondaires; des besoins

de survie et des besoins culturels, des besoins matériels et des be-

501ns sp1r1tuels, des besoins v1scexogen1ques et des beso1ns psycho-

géniques {(Murray); des besoins immédiats et des besoins avtificiels

(Tarde), des besoins absolus et des besoins relat1f> (Keynqs), des

besoins individuels et des bescins collect1fs, des besoins—états et

des besoins-objets (Chombart de Lauwe), des besoins irrationnels et

des besoin. rationnels (Reynauld):

D'autres avteurs préférent faﬁﬁbrtéf les besoins & leur fonction;
les cr1teré§, S22 raménent alors 3 1'état de 1'organ1sme (Hess), au
hut puirsuivi (Freud; Maslow) ou aux activités (Catteill). L'un des
.atalogues le: plus récents est cetlui proposé par le Dr Bize qui dis-

Litiglie quatre grands groupes de besoins (p. 228):

~ 1es besoins snmatiques: généraux (plalle, survie; mort) ou spéciaux
Lscerogenlques en rapport avec les appareils nutritionnels, re-
Jroduct1onnela, :.otect1cnnels, etc.);

“ Auleurs cités par Albou.
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les besoins relatifs & la vie mentale (intellectuels, esthétiques,
éthiqués, de IBiEiE);

Au terme de son examen sur la taxonomle, Albou conclut que la tenta-

ti

on class1f1catoire, 5i el.e est admlss1ble pour explorer l'extension

du concept, doit &tre repuussée dans la mesure oh on veut le compren-

dre. Il faut plutdt examiner les caractéres du besoin. Le _.concept

doit &tre fondé sur un systdme de besoins qui comprend quatre éléments
(pp- 229-237):

a)

b)

c)

d)

la subjeptivite- le besoin est immanent et non exterleur a l'homme.

I1 implique un sujet sans lequel il n'y aurait pas de besoin.

Certains besoins sont identif*es, d'autres non. Pour parler des

besoins; on ne doit pas .- - ‘une hiérarchie, mais de la situa-
tion sociale, wvoire poi. "ora, l'autorité collective; par
le biais de la »lanif.iu ».d efl compt@ les besoins: 'les
normes sociales peuvent a e ‘riorisér, le besoin-état s'ins-
taurant comme reflet '': 4¢.ce extérieure; d'une nécessité

objective" (p. 230). Jou: ‘aghésior personnelle reste indispen-—
sable, on suppose la prise . consciencz. Si le besoin est satis-—
fait, il cesse d'étre Jergu; s' il est Frustré, 1l déQiéﬁtcompuisif

la nececsite' le propre du besoin c ‘est qu'il s! 1mpose 3 l'indlvidu

qui ne saurait y echapper. Il est de l'ordre de ce qui est iné-=

luctable et permanent. Evaluer un besoin c'est mesurer une force;

c'est déterminer le degré d'urgence et par suite de nécessité.

Cela suppose cependant une certaine f1x1te des be501ns et meme

y @ un caractére du besoin qui complique et compromet sérieusement
son examen: il s'agit de sa plasticité;

la plasticité: 1les besoins sont loin d'étre figés. Croire que

la satisfaction rétablit un équilibre, c'est oublier que la satis-

faction est bien souvent dans 1'activ1te beaucoup plus que dans

ses consequehces. Bien sir, la finalité du besoin est de tendre
a sa suppression, mais la satisfactlon n'est jamais absolue, ni

durable: Les besoins réapparaissent, ils évoluent et se trans-

forment sous l'inEIUEﬁCe de circonstances. De plus; affirmer que

les besoins sont transférables du point de vue psychosomatique

est peut-E€tre une comparaison 1ngen1euse mais parfaltement inadé-

guate. Les besoins, cofimé motivations, n'ont pas a étre considérés
du point de vue pathologique et deuxiémement; itls changent; sans

aucun doute, mais ''lentement" en fonction des rapports de forces

et aussi de l'expérience vecue, de l'education, de l'intensité,

du rythme des satisfactions: '"aucun n'est permanent; mais beaucoup
sont stables'" (p. 234);

l'organisation: le besoin est une médiation: il est en relation

avec le monde et 1'individu et dans celui-ci avec tous les segments
de comportement qui définissent la conduite. Il procece de l'envi-

ronnement mais il change .aussi l'environnement; il profite des

circonstanCés mais il les modifie; il tend a Ia satisfaction mais
it en natc. :

;?E;
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le concept comme tel paralt insuffisant et ne peut prendre sa signi-

fication véritable que dans le cadre d'une théorie de la conduite;

vu sous cet angle, il n'est autre qu'une spec1fication de la motiva-~

tion et c'est pourquo1 l'approfondissement de la notion de besoin

conduit aiféEEéﬁéﬁE 4 1'étude des motivations (p. 238), la conduite

humaine n'est pas aléatoire; elle s organise et s'oriente vers un

but: le besoin mesure en somme l'effort qu'on est disposé 3 fournir
pour y parvenir.

Pour Fontanel (1978), le concept de besoin, en économique; charrie

toujours son lot d'ambiguités; de confusions et d'équivoques: "si

toute théorie économique inclut nécessairement une théorie des be~

56ih§, il est ~curieux de constater I'incroyable indigence des etudes

tent sur l'analyse des besoins. Il y a lieu de distinguer deux types

de besoins: les besoins directs (qui participent a3 l'essence de l'hom-

me, qui sont immuables, mais dont les moyens de satlsfactlon varlent)

l'action des hommes pour combattre la rareté: le travail, les biens

fabr1ques et les sat1sfact10ns non marchéﬁdés) Une telle conception

teme des besoins. L'homme n est pas necessairement une machine 3
travailler, et 1l peut rechercher d'autres satisfact1ons que celles

des seuls besoins economiddéS' 'le toujours plus n'est plus nécessai-

Voir i ce sujet egalement ies artiCieé dé C: Tduibh, de H. Nolleau

et de S. Laurent dans Economie &t Politigque, 1967 qui portent tous
sur la notion de besoin.

5. (p. 7)

Le modele eiabore par J: Munby, qui sera presente au chapltre suivant

portant sur l'analyse, appartient aussi & la seconde catégorie.

6’ (ﬁ; 11)

dans la perspective psycbopedagogique.
7. (p. 18)

Il est & noter qu'on ne retrouve pas de données concernant des ''be-

so1ns 1angag1ers" dans les publications qui portent sur l'enselgnement

de la langie maternelle. Selon Gagné (1979, pp. 98-103), nulle part

dans la littérature ne traite~t-on ou ne fait-on allusion au concept

de besoins langaglers en enselgnement d'une langue maternelle; con-

trairement & Galisson; il ne wvoit guere la pertinence d'établir des

ObJeCtlfS d'enselgnement pour répondre 3 des besoins langagiers géné-

raux qu'auraient des adultes dans des situations de communication

courante lorsqu'il est question d'enfants du primaire ou du secondaire
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étudiant leur langue maternelle; il ne lui semble pas davantage per-
tinent de fixer les objectifs et les contenus de l'enseignement en

fonction ~des postes ou des forictions professionnelles spécifiques

que les éléves seront appelés i occuper ultérieurement; telle qu'elle

existe en langue seconde; la conception des besoins langagiers n'est
pas transposable en langue maternelle: cette transposition s'avére
impossible au niveau de l'enseignement général et inutile au niveau

de la formation spécialisée:

8. (p- 26)
' Rogers (1969, p. 104) soutient les mémes arguments et croit que 1'&du-

cation qui répond aux besoins du monde actuel est celle qui est basée
sur la "facilitation au changement et i l'apprentissage'" et non sur

un savoir appelé de toute fagon & &tre dépassé trés tdt.
9. (p. 33)
Le tableau suivant illustre la perception de Maslow (1954; chap: 6=8)
sur les besoins:
Tableau 1

Hiérarchie des besoins

Ordre Inférieurs — Supérieurs
|Besoins de Besoins de sé-|Besoins d'a- |Besoins de  |Besoins de
survivance ou |curité ou be- |mcur ou seule-|stat 't ou be- |réalisation
besoins fonda-|soins d'assu- |mert d'appar- |soins d'estime |personnelle
mentaux rer la protec~|tenance

tiom J - ]
Satisfaction |l'eau, l'air |l'argent en {la reconnais- |le poste, ie 1'accomplis-
des besoins |la nourriture |banque, l'en- |sance du grou-|rang social, |sement, la
par certains |le vétement |treposage; les|pe; la parti- |les décora~ |rdalisation
éléments tels |le gite épargnes, les |cipation |tioms, l'esti-|de tout le

P — assurances ~_ |me de soi  |potentiel

Rivers (1964) tout particulilrement et Bibeau (1982) ont étudié en

profondeur cette question et analysé les recherches portant sur l'at-

titude e: la motivation.

11. (p: 43)

La formulation précise d'objectifs ne va pas sans difficultds: Selon
Atkin (1968) et Raths (1968), un des problémes vient du fait que les
éducateurs; en général, s'en tiennent trop a4 des objectifs vagues
sur lesquels ils reviennent fréquemment. D'autres auteurs, dont Taba
(1962 a et b), Taba et Elsey (1964), Gagné (1965 a et b), Kaya (1969),

Lindvall (1967); entre autres, ont élaboré des objectifs dont certains
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Valette et Disick (1972) ont adapté la taxonomie de Bloom au domaine

dépassent le domaine cognitif pour rejoindre le domaine affectif.

de l'apprentissage des langues secondes en distinguant le comportement
interne (ce qui se passe dans la téte de I'eleve) et te comporteent

externe {(les résultats de 1'8i&ve face aux situations nouvelles)

La taxonomie de Bloom serait plus utiie dans les approches de type

cognitif alors que celle de Valette et Disick se rapprocherait d'une

démarche de type audio-visuel (Laws, 1976, p. 132):

12. (p. 45)

Voir également Hameline (1979). Birzea (1979) pour sa part; propose

une analyse critique de 13 technlques d’operationnallsatlon des ob—

saxonne et SOV1etiq0é. Il analyse ces technlques différentes en - 1c-
tion de la priorité accordée i la performance immédiate ou 3 la compé-

tence de longue durée de méme qu'en fonction de leur capacite de

transfert aux disciplines scolaires et aux sxtuatxons d'a rentissage.
P PP g

Les ouvrages de V. de Landsheere (1975), ceux sous la direction de

L. Ngt (1971) de méme que celui de J. Pocztar (1979) portent egalement

sur la définition des objectifs en pédagogie:
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DEUXIEME CHAPITRE

LES MODELES D'ANALYSE DE BESOINS

L'examen de la notion ne saurait &tre complet si nous ne prenions

pas en considération aussi son degré d'applicabilité. C'est 1'examen
des mod&les d'analyse qui, croyons-tious,; est le plus apte & le révé-
ler: Nous verrons d'abord 1és mod&les européens qui ont été appliqués
& l'enseignement et 3 l'apprentissage des langues vivantes aux adultes
et aux éldves des milieux scolaircs. Puis, nous analyserons trois

modéles américains appliqués en milieu institutionnel:

1:1 Les modéles europdens
 Les travaux européens considérés dans ce chapitre s'&chelonnent
de 1975 & 1979; mais les études qui les ont précédés sont de 1973
et de 1974. Trim affirme qu'elles avaient comme objectif de

"promouvoir 1l'apprentissage des langues par les

adultes en mettant au point des programmes d'ap-
prentissage qui sont axés sur l'étudiant et fondés

sur ses motivations; qui poursuivent des objec—
tifs opérationnellement définis selon lis besoins
et l'applicabilité; et qui utilisent des techni-=
ques d'organisation multi-media & grande échelle

pour optimiser l'zssociation des media, des cnsei-
gnants et de l'auto-instruction dans un systeme
intégré' (Systémes d'apprentissage des langues
vivantes par les adultes, 1973, préface, p. 7).

Les travaux européens ont été rédigés par un groupe d'experts,
constitué em 1971, dont la mission &était d'écudier les possibilités
d'application d'un systdme d'unités capitalisables pour 1'apprentis-—
sage des langues vivantes par les adultes, et d'en préparer la mise
en place (ibid.): Il en est résulté, entre autres donnédes; des mode—
les d'identification de besoins langagiers qui se laissent répartir
en deux grandes catégories d'approches (ces catégories ont été décri-
tes & la page 7 du premier chapitre). La premiére est celle qui se
fonde sur des listes générales d'item &tablies & partir d'analyses
de situations, de fonctions langagiéres et de notions aussi complétes

et étendues que possible desquelles est tiré ‘l'ensemble des actes

de parcle qui correspond aux besoins du public visé ou d'un individu

en parcriculier. Il s'agit d'une démarche relevant de 1'intuition, de
l'introspection et de 1l'expérience. La seconde catégorie est consti=

tvée des modéles qui décrivent les besoins langagiers de chaque indi=
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vidu afin de choisir; une fois 1'analyse complétée, les actes de

parole qui correspondent aux besoins langagiers spécifiques de cet

individu: cette démarche reléve d'enquétes, de sondages et de ques-

tionnaives.

Les mod&les de définition des besoins langagiers de Rizhterich
(1973 et 1974) et de Richterich et Chancerel (1977 et 1980) appar-
tiennent i la seconde catégorie. On classe dans la premidre catégo-
rie les mndéles 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 définir un niveau-seuil déterminé sur la base de besoins langa-

giers minimum, ce qui =c'est pas la perspective choisie pour les
modéles de la seconde catégorie.

Les ﬁbde'es de Kkichterich (i973) et de chhterxch etChancerel

(1977 et 1980) (saconde catégorie) sont d'abord présentés icij suit

le mod2le de M.rby* (1978); en raison de son importance et de l'ob=

jectif identijue qu'il poursuit. Viennent ensuite les modéles de
van Ek et Alexander (1975 et *977), suivis de celui de Wilkins (1976)

(premldr# catégorie); il est 3 noter que van Ek et Alexander (1977) .

ont tenté de définir un niveau-seuil alors que le professeur Wilkins

entreprenait d'étudier ce que l'on appelle le tronc grammatical

commun du systéme d'unités capitalisables. Enfin, le modéle de Coste
etAaiII (1976), de méme que l'adaptation de celui-ci pour les con-
textes scolaires par Porcher et Coste (19/9) v1ennent en dernier lieu.

A 1 exceptlon de ce1u1 de Munby,; les modeles d’ analyses presen—

tés ici ont &té précédés de. publications de documents (notamment

en 1973 et en 1974) faisant &tat de réflexions,; d'hypothéses et de
propositions qui ont servi 3 1'élaboration de ces modéles par la

suite. Pour éviter toute confusion et afxn de rendre justice a leurs

auteurs, les études et modéles sont presentes de fagon chronologique

dans chacun des cas ol la chose s'avére nécessaire.?

Le premier modéle d'analyse présenté ici est celui de Richterich
(197?77}974) et de Richterich et Chancerel (1977 et 1980). On fera

référence 3 trois documents dlfferents, lerfqua;rlgme n'étant que
la traduction anglaise du troisiéme (c!: bp. 115-123-124).

* Le professeur Munby -ie faisait pas partie du groupe d'experts réu—

nis par le Conseil de 1la Coopération culturelle, dans le cadre des
travaux pre -cités,
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~ Les modéles européens d'anmalyse de besoins langagiers dans 1'en-
seignement et l'apprentissage des langues vivantes aux adultes et

e
aux éléves des milieux scolaires:

1.1.1 Le modéie de Richterich 1973

_ Selon Richterich (1973, p. 36), 1'étude d'un modéle d'analyse

n'a pas pour but de fournir des données statistiques sur les différen-—

tes catégories d'adultes qui apprennent ou apprendront une largue,

ni sur leurs besoins langagiers, pas plus qu'elle n'est la descriptiur
d'un modéle de type mathématique pour définir les besoins: Il s'ag!r
(p: 37):

1. d'un catalogue, qui n'est pas nécessairement exhaustif, des &lé-

ments devant servir de points de repére 3 l'analyse des besoins

langagiers objectifs (analyse des contenus);

2. d'une méthode de définition des contenus des unités d'apprentissage

et de leurs stratégies pédagogiques;

3. de suggestions dans des champs d'application pour mieux connaitre
les catégories d'apprenants; leurs besoins prévisibles ou leurs

motivations.

Le modéle doit &tre ouvert, adaptable et dynamique. Il est cong
d'aprés un plan trés général pour trouver des réalisations dans le

maximum de cas particuliers. Il est destiné aux créateurs de conte=

nus; aux producteurs .ic contenus, aux autoritds responsables de 1'édu-

cation permanente, aux organisateurs et conseillers, aux enseignants,
et aux étudiants.
a) La description du modéle

modele seé divise en cinq parties (pp. 37-48):

1

- les besoins langagiers

les besoins d'apprentissage
les échelles o

les catégories et éléments
te résumé du modéle.

VI N W N =

Les deux premiéres parties ont &té exposées dans le présent tra-
vail (pp: 8 & 10 ci=dessus). Pour ce qui est des échelles d'analyse,
Richterich en choisit trois qu'il juge indispensables pour situer
l'objet des analyses et uéfinitions (1973, pp. 38-39):

+ l'échelle de prévision qui indique dans quelle
mesure les besoins langagiers ou d'apprentissage

peuvent &tre prévus;
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: l'echelle d'analyse, 1nd1spensab1e pour 1nd1quer
a quel niveau et avec quels détails on veut 1'ana—

lyse des besoins;

* l'échelle d'adequatxoniigUI sert & reconnaitre

dans quelle mesure un acte d'apprent1ssage recou-

vre un acte langagier" (1973, p. 39). Richterich

(1974, p. 20) compléte sa penséz: l'échelle d'adé=

quation doit permettre de déterminer dans quelle

mesure le fait de produire tel @énoncé pour 1l'ap-

prendre constitue un acte de communication.

On aboutit ainsi 3 la definztion de trois niveaux de besoins (cette
donnée est ajoutée par Richterich en 1974, p. 20):
* les besoins généraux qui résultent d'une analyse
empirigque et intuitive du fonctionnement et de
l'utilisation du langage dans sa fonction de
communication;

tes besoins épécifi'qlies propres 3 un groupe de

personnes déte- ‘miné et qui seront révélés par
l'observation de l'utilisation de la langue dans
le(les) milieu(x) intéressé(s);

¢ les besoins particuliers correspondant a la mai-

trise d'une situation de communication isolée.

Quant - aux catégories de chacune des deux composantes (situation

langagiére et situation d'apprentissage) nécessaires a la définition

des besoins, on peut les résumer dans un tableau:

ERIC
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RESUME DES CATEGORIES DE CHACUNE DES DERUX COMPOSANTES NECESSATRES A LA DEFINITION Db BESOINS (1973 pp;

f Composante “situation langaaiite"

Gdentité

nombre

_ sociauy \
- psychologiquas
langagiers

A, Agents
r8les+
heures
durée
fréquence
événements

B, Monent

9é°9raph1° ie privée /7
ntérie r<§ 7

i
- ie publique.
" endroxt{f;extérleur e ?
C. Lieu { | moyens de locomotion/

milieu

environnenent

D Ponctions e

\__ Ces composantes caractrigent

E, 6b§ét§ _ >environ 1000 opérations an-
gagiéres

F. Moyens

\

Nombze total de situations et d'opératlons langagxeres
égal au nombre total g' échanges langagxers {d'une

durée de 10 secondes) qui s'opérent en Europe au cours
d'un mois,

nombre

i total des
\,_ intarsac-
\tions de
/ catégories
environ
2x1010

TABLERU 2

39-47)

Cmastnie sikuation dreceeesioe

umMém”m&
enseignants

nombre |enselgnés
enseignants
enseignés
enselgnants
groupes

G. Agents
réles
(heures
durée
fréquence

événements

H. Moment
géographie

_ extérieur
endroit <EEE1ntér1eur 7
moyens de locomotion

1. Lied
milieu
environhemant

-

Conposante “spératic. s aiiﬁﬁientiﬁﬁqﬁé*

J. Fonctions
K. 6Bjéf§

L. Moyens

-
(wb) §



~ Le résumé du modéle, déji présenté dans le présent travail
(p. 8); est repris ici et la description complétée (1973, p. 48):

B. Moment
C. Lieu

OL = opérations langagidres

D. fonctions

. objets

. moyens

I[N ol

BL = besoins langagiers définis par l'analyse des catégories
ci-dessus

AL = actes langagiers, traduction opérationnelle des besoins

SA = situation d'apprentissage

I. Lieu
OA = opérations d'apprentissage
J. fonctions
K. objets
L. moyens

BA = besoins d'apprentissage définis par l'analyse des catégories

AA = actes d'apprentissage, traduction opérationnelle des besoins

Echelle de prévision:

a) besoins ne peuvent pas &tre prévus

b) besoins peuvent &tre prévus partiellement

peuvent &tre prévus complitement

c) besoin
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Echelle d'analyse:

d) besoins globaux ,

e) besoins particiliers dans un domaine
f) besoins isolés

Echelle d'adéquation:

g) AA # AL

h) AA ¢ AL

i) AA = AL

Richrerich (1973; p. 50) est trés conscient diavoir dépassé le
concept ue besoin langagier pour aboutir & ceux d'actes langagiers
et d'apprentissage dans 1a description du mod&le; il s'agissait, dit=

il, de mieux montrer que; pour concevoir et réaliser des unitds d'ap-
premtissage, les besoins langagiers doivent trouver leur &quivalent

dans des besoins d'apprentissage qui, eux, sont traduits en actes
&S DEsSO! 1Y% g q

d'apprentissage:

b) les applications du modéle

En général, &crit Richterich (p. 49), l'étudiant aduite veut

apprendre rapidement quelqué chose qu'il puisse utiliser immédiate-

ment; au niveau des applications; il importe donc d'essayer de mieux
connaitre les besoins d'utilisation immédiate des personnes concernées

sans quoi il sera impossible de concevoir les unitées d'apprentissage
qu'on désire, non pas en termes de mots ou de phrases, mais en termes
d'actes langagiers. A cet effet; on recueille un certain nombre d'in=
formations quantitatives et qualitatives sur les besoins langagiers
des adultes.

Ces informations visent les types de pays; le nombre d'aJultes

connaissant; utilisant ou apprenant une(des) langue(s) &trangire(s)

Nous avons déji vu au premier chapitre qu'il existe deux grandes
catégories de moyens pour définir des besoins langagiers: celle qui

se rapporte 3 l'analyse des contenus ét celle qui comprend les sonda-

ges et les enquétes (p. 50).  Comme 1'expérience démontre qu'une
personne apprenant (ou sur le point d'apprendre) une langue étrangére,

recourir a d'autres moyens que des enquétes auprés d'étudiants (ou
futurs étudiants). Pour Richterich (p. 50), 1la démarche suivante
devrait servir & définir compl&tement les besoins langagiers d'une
catégorie d'adultes:

.
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- d'abord une analyse de l'utilisation orale et écrite de la langue
visée par la catégorie d'adultes concernée;
- ensuite une enquéte auprés de personnes utilisant déja cette langue

dans le domaine de la catégorie concernée;

- enfin une enquéte auprés des apprenants ou futurs apprenants afin

de connaitre leurs motivations et leurs opinions sur leurs propres
besoins.

bles de créer des unités d'apprentissage qui correspondent & la rdali-

té; de méme que pour invernter du matériel pédagogique fonctionnel
et motivant. Pour Richterich (p. 51); il appartient & des équipes

formées de linguistes, de psychologues et de sociologues d'élaborer

et de développer ces moyens d'applicatiom. It rappelle enfin que:

"l'utilité de la définition des besoins &t l'usage
qu'on en fera dépendront de l'dchelle d'analyse
qu'on aura choisie. Plus on se place sur un plan

général et global, plus les besoins sont imprévi-
sibles donc indéfinissables, plus ils seront
exprimés en teérmes vagues et généraux. Il importe
dans chaque analyse de savoir exactement quelles
sont les informations nécessaires 3 une traduction
opérationnelle des besoins en actes” (p: 60):

1:1:2 Le modéle de Richterich 1974

En 1974 (p: 21), Richterich propose de choisir trois catégories
de moyens pour analyser les besoins, choix qui dépend de multipies
f ‘teurs tels que le temps dont on dispose, le financement; ie per-
sounel; les objectifs, le niveau d'analyse; etc. Ges catégories sont:
- l'analyse des contenus qui consiste & observer et & décrire le plus

objectivement possible, grdce & une grille de références, 1'utilisa-

tion et le fonctionnement d'une langue 3 un moment et dans un lieu

déterminés. C'est un moyen qui convient surtout & 1a définition

besoins subjectifs et généraux & partir d'une réflexion et d'une

- les techniques de sondage d'opinion (questionnaires oraux ou écrits,

A

enquetes, tests; interviews directives ou non directives, étc.).
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Il convient. ajoute-t-il, de prendre. un certain nombre de déci-

siors de princ sz; il faut déterminer:

1) sur quelle(s) Catégbfiéﬁ$)77§§77§é§6iﬁ§”7§é porter l'analyse, sur

les beoins affectifs, subjectifs ou sur les besoins d'apprentis-—
sage?

2) quel(s) niveau(x) aiéﬁéiyéé faudra-t-il choisir?  Celui portant

sur les besoins généraux, spécifiques ou particuliers?

3) quelles échelles d'analyse devrait—on pr1v11eg1er pour correspon—
dre aux contenus et aux. ‘buts de l'analyse, celles de prévision;

4) quel(s) moyen(s{_{gpdra—t ~-il utiliser: 1l'analyse empirique et in-

tuitive ou le sondage d'opinion?

1.1.3 Le modSle de Richterich et Chancerel 1977

Le mod&la oropose par Richterich et Chancerel (1977) aborde

la question des besoins ''dans une optique systequue" (p: 5)- Le

projet ne vise pas a fournir un produxt fini; un systéme, mals plutot

lesflnstruments necessalres a sa construction. Il appartient dorc

a4 chaque utilisateur de s'en servir en fonction de ses conditions

et ses possibilités. Les auteurs résument dans un schéma (reproduit

page suivante) les composantes et articulations essentielles pour

situer le rdle et 1l'identification des besoins langagiers.

On voit : dans cette frgure, affirment les auteurs (p. 7), que

tout part de l'apprenant et que tout y,rev1ent et que c'est en fonc—

nis, que les modes d évaluation seront choisis et qu'un programme

se?g mis & sa d1spos;t10n. Le systeme est centré sur 1'apprenant,
mais, pour parvenir 3 Ses f1ns,,11 doit traverser une institution

de formation qui, elle, ést dépendante (directement ou indirectement)

d'une institution d'utilisation, laquelle fonctionne forcément dans

un type de société. Les choix de l'apprenant rejoignent donc ceux

des institutions et de la sociéid, Méme 1l'autodidacte sublt cette

1nf1uence par le truchement du materiel qu 'il choisit. Ce qu'il faut

”des moyens d'intervent1ons, de d1alogue, de ne—

permettent, réellement, de centrer son apprentis-—

sage sur lui-méme, en fonction de ses ressources

et derges besoins, mais dans un cadre institu-
tionnel' (p. 7).
En sbmmé; il faut Eééﬁéféﬁéf un comprmeS‘

tres projets de l'agent lui-méme ou avec Ceux

d'autres agents. Ce phenomenc Impllque dornc

l'existence de tensions perpétuelles, ' donc de

79
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compromis. Mais tout compromis est proviscire.
nes_ renonciations, des négociations" (Rousson,
1977, p._4&, cité par Richterich et Chancerel,
1977, p. 9).

et avec des degrés de précision et de nettetéd
variables' (p. 8).

Plutdt qu'une procédure analytique, elle devrait constituer un moyen

didactique intégré aux systémes mémes d'apprentissage et dont l'appre—

nant et les institutions disposeraient pour

a) prendre conscience de certains facteurs et de certaines données
qui peuvent avoir de 1l'influence sur l'entrée en apprentissage

ou sur l'apprentissage lui-méme;

b) définir les réles 3 jouer dans la prise de décision; pour choisir
les objectifs, les modes d'évaluation ou les programmes compte
tenu des ressources disponitiaes (ibid.):

tation:

"de ponctuelle qu'elle tendait i &tre ... [elle]
devient permanente. De descriptive et analytique;

elle devient prise de conscience, par toutes les
parties intéressées; de certains faits et phéio-

ménes. De statique; elle devient un moyen dyna-
mique_ de choisir et de prendre des décisions.

D'uniforme; elle devient multiforme'" (p: 8)-:

Comme 1l'approche systémique, centrée sur l'apprenant, consiste

a4 construire avec l'apprenant son projet d'apprentissage, il s'agit
donc de traiter et d'utiliser un certain nombre d'informations qui
devraient permettre a l'apprenant de se situér par rapport 4 la socié—

té et aux institutions: Le schéma proposé ci-dessus (p. 68 ) permet
de constater que les informations peuvent &atre recueillies & diffé-

rents niveaux, en fonction de différents domaines et 3 des degrés

de précision et 3 des moments divers, par exemple (pp. 9-10):

- informations recueillies par l'apprenant lui-méme, avant lt'appren—
tissage, pour prendre conscience de ses ressources, des objectifs
souhaités, des modes d'évaluation qu'il désire voir appliqués, des
programmes qui lui semblent le mieux correspondre 3 ses ressources,

bref une prise de conscience de la part de 1'apprenant;
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- informations recueillies par l'apprenant sur lui-méme pendant 1'ap-
prentissage, pour voir si celui-ci lui permet de réaliser ses atten—

tes. Entrent ici en jeu les négociations et les compremis; si né-

cessaires;

- informations recueillies par l'apprenmant sur les institutions de

formation; avant l'apprentissage; destinées & faire le choix le
plus rationnel possibie;

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

- informations recueillies par ure institution de formation sur 1'ap-

prenant, avant l'apprentissage, pour préciser ses objectifs; tui
prenant, 1Y% g P P J

proposer un programme et un mode d'évaluation;

= informations recueillies par une institution de formation sur 1'ap=
Prenant; pendant 1'apprentissage, pour définir les possibilités
d'adaptation et de compromis;

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

*'r les questions soulevées au paragraphe précédent:

Aprés avoir résumé l'ensemble de leur approche dans le schéma
vu précédemment (p. 68 ci-dessus); les auteurs établissent, d'aprés

ce schéma, une classification des types d'informations qui servirait
4 construire, avec l'apprenant, 1'expression de ses besoins. On en

arrive a trois grandes catégories (pp: 12-13):
~ ldentification par l'apprenant de ses besoins, avant et pendant
l1'apprentissage en fonction

i. de ses ressources

i1. de ses objectifs
iii. des modes d'évaluation

iv. de ses programmes d'appreatiééégé

- Identification des besoins de 1'apprenant par l'institution dé for—

mation, avant et pendant 1'apprentissage; en fonction
v. de ses ressources

~vi. de ses objectifs )

vii. de ses modes d'évaluation

viii. de ses programmes d'apprentissage
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ix:. de ses ressources
X. de ses objectifs ,
xi. de ses modes d'évaluation
xii. de ses programmes d'apprentissage.
Enfin, le modéle propose des moyens de recueillir 1'information,
une bréve description des principales techniques de cueillette de

l'information et des exemples d'application. Les moyens suggérés
sont:
1. des enquétes
2. des sondages
3. des questionnaires
4. des entretiens =
5. des échelles d'attitude
6. des tests mentaux
7. des tests de langue
8. une analyse de poste
9. uné analyse de contenu

10. une analyse statistique
11. la détermination d'cbjectifs.
En conclusion; il faut dire que Richterich ne croit pas que

1'opération d'analyse, de définition ou d'identification des besoins

forme une unité méthodologique: I1 soutient plutdt (1976, p. 56)
qu'il y a multiplicité d'opérations possibles, aussi bien sur le plan

idéologique que pratique, suivant les différents paramétres qui en-—

trent en jeu:

a) ceux qui élaborent les instruments et exploitent les résultats:

un groupe de spécialistes (sociologue, pédagogue, psychologie),
un enseignant, un administrateur,; dans un cadre institutionnel

ou indépendant;

b) pour qui: ude institution (et de quel type), un cherchecr; un en-
seignant ou pour des apprenants;

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

d) pourquoi: pour des travaux de recherche; de publicité, pour déter=
miner des objectifs et des programmes, pour mettre en place des
procédures de consultation ou de négociation, etc:;

e) oli: au travail, & la résidence des intéressés ou en institution;

g) comment: enquétes, questionnaires, tests; analyses de contenu,
etc.

.
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ne leur but, leur sens, leurs instruments; et

En 1984 (p. 29), Richterich rappelle qu'il a modifié le terme

""analyse'" de besoins langagiers et l'a remplacé par "identification'
pour dissiper toute équivoque au sujet de la difficulté et de la com-
plexité de cetre opération qui; selon tui; ne reléve pas de spécia=
listes utilisant des techniques scientifiques difficiles & manipuler.

Au contraire; 1'identification des besoins peut &tre véalisde & dif-—
férents niveaux a'ana}y§g57pgprdifférentes personnes., 3 l'adide d'un
grand nombre de techniques; elle peut &tre poursuivie a4 des Ffins dif-

férentes; et 3 des moments différerts:
L'identification des besoins langagiers se définit 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).%

Richterich (p. 30) soutient qu'on doit procéder a 1'identification

des besoins d'abord pour connaitre les conditions d'apprentissage
des individus ou des groupes et les ajuster aux composan~~s physi-
ques, intellectuelles et émotionnelles de leur personnalité = ensuite
déterminer le matériel didactique adéquat pour mener l'a,.renant 2
l'utilisation de 1la langue enseignée; enfin : doit identifier les
besoins pour définir des objectifs pédagogiques et ce, par un proces-—

sus de négociation avec les apprenants. L'auteur croit toujours a
la recherche d'un compromis srueptable aux deux parties; soit l'ap-

prenant et l'institution responsakle de l'apprentissage.

777777 Dans une approche systimique centrée sur l'apprenant,; le point
culminant de l'analyse des besoins liangagiers est la définition des

objectifs et le choix des moyens pour les atteindre (p: 30). Ceci

suppose que les institutions de formation possédent des structures

suffisamment souples pour organiser leur enseignement en fonction
des besoins définis.

* Ces propos rappellent ceux de Porcher, 1983, p: 19 ci-dessus:

10 o]
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Selon Richterich (p. 30), si on accepte que l'objectif d'une

identification des besoins consiste & recueillir de 1'information
au sujet des apprenants et en collaboration avec eux, & définir avec
eux; des objectifs et & leur offrir les contenus et les conditions
d'apprentissage adaptés 3 leurs possibilités et & leurs souhaits;

« qui procéde 3 i'identification des besoins?
+ quelles sourcss d'information sont disponibles?

- quelles rezzources en tem:s, en argént et en personnel peuvent
étre envisagies?

- quand est-il opportun de procéder & une identification des
besoins?
< ol doit-elle &tre faite?
A ces questicu3, Richterich (pp. 31-32) répond que n'importe qui,

depuis l'apprenant, le formateur et 1'institution elle-méme, peut
identifier les besoins langagiers et ce; de plusieurs maniéres,
d'aprés le type d'informations jugdes nécessz'res et les connaissances
souhaitées; donc diverses formes d'identification de moyens et d&
personnes. -

En_conclusion, Richterici (p: 32) ne conteste pas la valeur es—

sentielle des enquétes et dcs analyses de "esoins langagisrs réalisées
sur une grande échelle et qui font appei & des modéles systémiques
d'investigation: Mais;, il insiste sur le fait que cette ddmarche
n'est pas le fait quz de spécialistes parce que l'identiification des
besoins langagisrs peut, entre autres, servir d'outil aux apprenants,

que
""above all; it does not fit intc auy pre-established

model for every person or group or institutinn

can identify their language needs to the extaunt
to which they need to be aware of them' (p. 32)

1.1.5 Le modéle de Munby 1978

Dans son ouvrage intitulé "Communicative Syllabus Design",

Munby (1978) propose un modéle d'analyse des besoins langagiers qui

devrait permettre d'élaborer un contenu de programme destiné & divers
types du groupe a'étudiants de langue étrangére ou seconde. Le modéle
de Munby se veut rigoureux; tenant compte des données sociolinguisti-
ques, de l'analyse du discours et de l'approche communicative dans
l'enseignement/apprentissage de la langue (p: 3): il part de 1'ap-

prenant ("model that starts with the learner") et vise sa compétence
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de communication. L'ensemble constitue une somme d'éléments que l'ap—

prenant doit ac*uerxr s'il veut atteindre les objectifs qu'il s'est

fixés compte tenu ¢e ses besoins:

Le modéle se divise en deux partles., La prem*ere sert a determl—

ner le profll des bes01ns de communlcatlnn de l'apprenant; elle est

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

2) les buts professionnels ou &ducatifs de l'aﬁbféﬁtisségé visent
la classification de la langue cible selon les études ou l'emploi
(p. 35);

3) le milieu physique, cz'est-a-dire l'endroit ol la langie &tudide
sera employee (pays, v1;1e.7lieu de travail ou d'etuoe, importance

de 1l'institution, moment o' appreutissage, durde et fréquence des

cours) (p: 35 et p: 61), et le ii.lieu psychosocial (semblable ou
différent au plan e la culture, de la profession; de la politique;
de la religioﬁ,,dns Sports, du wiiieu urhtzin ou rural; formel ou

informel, etc.) (pp. 64-65);

4) les types d'interaction entre up; .viizur et ses interlocuteurs:

les gens avec lesquels le participant ontre en contact dans le

poste qu'il occupe, les rapports sociaux qu'il &établit dvec ses

interlocuteurs (superieurs ~inférieurs, adulte—enfant, égal-égal;

formateur-apprenant, etc.) (pp- 67 :75);

5) le mode d° apprer*1ssage qux traite du medium 4 utiliser (fonctlons
réceptives ou productives au niveau part° ou ecrit) du type de

communication {(dialogue ou monologue) et du canal utilisé (face

a face, téléphone, radio, film, etc:) (pp. 75-8i);

6) le(s) dlalncte(s) Gue. l'apprenant aura a maitriser compte ternu
de la région, de la classe sociale et du moment ou la langue ser:«

employée (pp. 89- 91);

7) le niveau de connalssance visé s entend dans le sens quantltatlf

8) les types d'actes et de fonctions de communlcatlon dont l'examen

nisation refldte la distinction entre la performance "productive"
et la performatice "réceptive" (p. 117);

9) les niveaux de langue dont le choix tient aux attitudes de méme

qu'au temps nécessaire 3 la réalisation de chacun des actes de
parole (p. 133):. L'auteur présente ici un inventaire de micro-

fonctions adaptées des modéles de Wilkins (1976) et Leech et
Svartvik (1975) (p: 135).
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et enrlchles au be501n.

La deuxidme partie de l'instrument s ZJivise en trois sections
portant sur l& contenu du programme (p. :.. .-

1) tes habiletés linguistiques 3 mai. .ser;

2) les ricro- fonctions a apprendre;

3) les formes 11ngu1sti§hés.

pertinents tout juste recueillis lors de l'identification des besoins.

ﬂunby fournit alors une taxonomie comprenant cinquante-guatre points

qui se subdivisent eux-mémes en deux cent soixante-huit entrées; par

exemple: reconnaissance des sons dans des miots i5clés ou dans des

phrases,; de I'intonation,r1dent1f1cat1on des aspects informatifs du

discours, reccnnaibsance des indicateurs dans le disScours, réduction
du texte,; etc. (pp. 175-184). )

Une fols ces habiletés linguiStiqués déte.mindes; on passe &

la deuxidme section, soit le choix de micro-fonctisns de la langue
c1b1e en tenant uOUjours compte du profil eJa etabll. Cettn sectxon

echelle de cert1tude, echelle de jugement et d'evaluatxon, echelle
de discussion, etc. (pp. 184— 189).

La tr0151eme et dernlere sectlon sert a etabtxr ia Ixste des

partie du modele.

On constate aisément que le modé&le ﬁunby est fort complexe

et difficile; sinon impossible, 2 app11quer 34 de nombreix publics.

Il suppose un long travail d'analyse, une é -uipe de spec1allstes et

par consequent des cofits élevés: LeBlarc (1979) affirme que ce modéle

met en évidence la complexité du probleme posé par l'identification
des besclns 1angag1ers et la pauvreté relative de l'apport de la lin-

~

guistique i ce domaine:

"Dans ce modéle; en effet,ion peut observer que

la contribution de la tlinguistique se limite &

peu prés aux taxonomies déjd existantes au niveau

des sons; des lex&mes et de la grammaire de la

phrase; taxonomies qu1 do1vent d'ailleurs étre
revues et enrlchles a la faveur des contrlbutlons
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1.1.6 Le mod&le d¢- van % 1973 et 1974

. Les modéles de va:r Ek; 1973 et 1974; de méme que ceux de van Ek
et Alexander; 1975 et 1977, relévent de la premidre catégorie d'appro-
ches qui, rappelons-le, servent i identifier les besoins langagiers en
se fondant sur 1l'élaboration de listes générales établies & partir

d'analyses de situation; de fonctions langagidres et de notions.

Pour van Ek (1973, p: 97), le systéme d'unitds capitalisables
pour 1'apprentissage des langues étrangdres est congu comme un cadre
général destiné i permettre a l'étudiant de franchir le plus rapide-
ment possible les écapes au terme desquelles il aura acquis le compor-
tement final correspondant 3 ses besoins personnels. 11 s'agit donc
d'un systdme intégré englobant différents stades de compétence langa-
giére: A chaque stade, note l'auteur; correspond ''un comportement
final témoignant de l'acquisition d'une scmne de connaissances donnée"

(ibid.). :.e systéme doit donc se fonder sur un ensemble intégré d'ob-

jectifs d-'apprentissage bien définis; obtenus grice i une analyse
des besoins langagiers.
Van Ek définit un niveau-seuil ou si on veut un niveau de compé—
tence de base (''threshold teveil') comme:
"l'objectif d'apprentissage le moins élevé dans
le cadre d'un systéme d'unités EEBiEaItsabies;

c'est-a-dire le niveau au-dessous dcjuel il serait
vain de définir d'autres niveaux" (p. 97):

hension orale, expression orale, lectur:, &criture (p: 97). Las ob-
jectifs de l'apprentissage doivent &tre définis, eux, en fonction

d’un "comportement verbal approprié dans des situations de communica—

tion langagiére' (p: 99); mais le comportement approprié peut &tre
défini objectivement de plusieurs fagons, selon lés besoins de 1'étu-
diant (p. 100):

Van Ek croit qu'il n'existe pas de niveau minimum, de niveau
de base ou de niveau-seuil précis dans la connaissance d'une langue

étrangére (p: 101); c'est que les besoins langagiers minimz déperdent

que le niveau-seuil doit étre notablement inférieur au nivea .ermet-
tant de satisfaire les besoins langagiers minima de la maj- té des
étudiants placés dans le plus grand nombre de situations quctidiennes

possibles, van Ek pose que le niveau-seuil implique 1'acquisSition
d'un vocabulaire de 500 mots (p: 102). Ce résultat vient d'une métho=
de "économique'' pour choisir les concepts nécessaires a l'acquisition

de 1z langue (p. 103): il s'agit de comparer les différentes "listes

de mots capables de répondre aux besoius langagiers les plus fonda
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la plupart des situations
quoti dxennes" (1bid.rp. 103), listes etab11es par. plusieurs equ1pes

mentaux de la majorité des étudiants dans ia

ner Cesrconcep;s, En gpeqant a1nsi, ;1 constate que; quelles que
soient les méthodes utilisées, un nombre considérable de concepts

se retrouvent dans toutes ou presque toutes les listes; il suppose

dbnc que ces corncepts sont fondamentaux, quelle que soit 1la langue
étudide et quels que soient la formation et les objectifs des étu-

diants. Ce sont ces concepts que van Ek fait entrer dans sa liste
type.

Quant auy contenu syntaxique du niveau-seuil; van Ek (p. 103)

affirme pouvoir procéder d'une fagcn analogue: Ies Iistes de structu=

11 convient donc de proceder a partir des Iistes de structures fonga-

mentales disponibles pour différentes langues européenres e* :tir des

manuels élémentaires; & chaque langue, il faudra ajouter une liste

de traits syntaxiques speczfiques. Les listes lexicales et syntaxi-—

ques correspondent I peu prés au contenu 1ingu1st1que du niveau-seuil.

se préte moins bien yue d'autres types d'etude a2 une divisicn nette
en unités de dimersion égale, il est plus '"naturel" d'établir une
distinction entre différents niveaux et Jifférents types d'aptitude

langag1ere. C'est pourquoi il choisit; de fagon arbitraire; pour

des raisons_ pédagogiques, de fixer le '"comportement satisfaisant"

de l"éléve a un vocabulaire d'environ 500 mots, méme si bon nombre

d'experts s'accordent pour disc que le niveau d'aptitude Iangag‘ere‘

pouvant €tre considéré comme sar'”falsant, dans 1la majorité des situa-

tions de communication; exige un vocabulair: des 1500 & 2000 mots
(p- 105).

Les listes de mots — — L'expression peut porter a confus1on. ii srégit

en réalité de listes de notions; présentées sous forme de listes de

mots. Les termes flgurant sur les listes désignent les concepts que

les étudiants sont censés manier dans les communications verbales
du nivesu-seuil {p. 110):

Les principaux critéres utilisés pour 1'établissement des listes

sont les suivants:

1. "les listes doivent fournir un vocabulaire permet-

tant de fébéﬁdfé aux besorns de commun1cat1on

tes dans les situations ol la maJorlte d'entra

eux peuvent se trouver lorsqu'ils sont en contact
avec des personnes qui parlent une langue étran-
gere';
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2. 'elles doivent &tre aussi courteés que possible
de maniére & enccurager les personnes qui désirent

apprendre une langue étrangére' (p. 103).
Il est évident, soutient van Ek, que les besoins des différentes caté
gories d'étudiants en Iéﬁgpgiiégrangé:e ~varient considérablement.
En conséquence; les listes s'efforcent de fournir les outils les plus

indispensables pour répondre & tous ces besoins; c'est ainsi que 1

désir de la réduire au minimum a conduit 3 interpréter l'expression
"tout & fait indispensable" au pied de la lettre (p. 109).

Van Ek présente deux listes de fots: dans la premiére, les termes

sont présentés par groupes grammaticaux et Sous—groupes sémantiques.

Les groupes grammaticaux corrasgondent aux éléments traditionnels
du tlangage qu'on retrouve dans toutes les grammzires anglaises (p.
110): C'est le moyen le plus efficace pour faciliter les références.

Les sous-catégories sémantiques répondent uniquement aux besoins par-

ticuliers: elle apparaissent toutes les fois que 1'on a estimé pouvoir

isoler un nombre suffisamment important de mots appartenant & un do-—
maine sémantique facilement identifiable ou convernant i une situation

donnée (ibid.). _ La subdivision par catégories a pour seul objet de

faciliter les références i la liste; les utilisateurs des listes peu-
ert facilement regrouper les mots selon leurs besoins: 'dans certains

le groupement par catégories répondzit également au besoin de
ir les sens ou la fonction grammaticale d'un mot" (ibid.). La
-uxXiéme liste ert étabiiz par ordre alphabétique. Chacun des mots

sorte une référence correspondant 3 la liste systématique (p. 1i1).
‘Une fois liobjectif d'un niveau=seuil Eixé, le contenu déterminé,
van Ek définit le comportement et compléte son modéle. C'est alors

qu'il subdivise les aptitudes langagiéres en deux grandes catégories:
1) l'aptitude réceptive; c'est-i-dire la double capacité de compren—
dre la parole et lécrit qui peut &tre décrite comme

"l'aptitude i saisir l'essentiel d'un énoncé ou
d'une série d'énoncés'" (p. 130);
2) l'aptitude productive qui est la double aptitude & parler et &

écrire. Cette aptitude i communiquer peut se définir comme
'l'aptitude a3 se faire facilement comprendre dans
la langue étrangére par un interlocuteur dont
cette langue est la langue maternelle" (p. 130).

Selon van EK (p. 135), la définition d'un niveau—seuil de mdme

que 1'élaboration de tests types pour les langues rete- jes relévent
d'un groupe d'experts dans le domaine de_ l'apprentissage ou de 1l'en-

seignement des langues au niveau des adultes; de plus, ces personnes

devraient avoir 1'expérience de l'organisation des programmes et des

tests; en particulier de grands programmes d'enseignement. Le groupe

d'experts devrait enfin comporter <es linguistes spécialisés dans
l'éducation des adultes, & grande &chelle. :
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. En 1974, van Ek constate que le mandat qui lui avait écé confié
"érait impossible' 3 réaliser:

"Le niveau-seuil congu comme niveau garantissant

4 un étudiant attentif qu'il survivra, en ce qui

est du langage,; dZans une communauté &trangére,

commne niveau en-dessous duquel il serait wvain

de définir d'dutres niveaux, n'existait tout sim—

plement pas'" (pp. 34=35)

en raison des différentes aptitudes des personne. & établir de vé-

ritables communications. En somme; dit van Ek, les besoins langagiers

minima varient tellement d'un individu & l'autre que le niveau de
survie de l'un peut &tre le niveau de frustration de l'aditre:

"La conclusion de tout cela n'est pas qu'il n'y a

aucun besoin d'un niveau-seuil bien défini. Elle
est seulement que la hauteur de ce niveau-seuil
ne peut é&tre déterminée sur la base de besoins

langagiers minimums parce qu'il n'existe pas de

minimum plus ou moins définissable" (p: 35):
Et parce que l'acquisition d'une aptitude langagidre n'est pas un
processus comportant toute une série de paliers naturels; mais une

opération continue; van Ek décide de choisir comme critére le temps

diant adulte européen moyen es! capable d'atteindre en 1'espace d'une
année; dans des conditions d’‘:opruntissage favorables: Pour atteindre
un niveau d'aptitude deux 3 tivis '5is supérieur au niveau-seuil esti-
mé en termes de contenu lexicak ac grammatical; il Ffaudrait; selon

van Ek; deux ou trois ans:;

Les termes 'niveau-seuil', niveau-survie, niveau de compétence

de base; niveau minimum sont trompeurs, il faut plutdt employer l'ex-

pression 'premier niveau d'aptitude gérndrale" (p. 36).

~ Le systéme consiste toujours en modules regroupés en unités et

est axé sur l'étudiant non seulement dans la déterwmination du contenu

des modules en fonction des besoins des &tudiants, mais ésalement
dans la liberté offerte i chaque &tudiant de choisir les modules qui
peuvent le mieux servir ses objectifs. Il appartient demnc & chaque

étudiant de choisir ses propres modules '"en foanction de ses propre:

besoins ou désirs" (ibid.). Le niveau-seuil représente 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 &tre fondée '"sur l'analyse trés précise des Lesoins
langagiers de la société (...} et des individus" (p: 40). Des vecher=
ches doivent &tre effectudes sur l'utilisation des langues &t des
besoins langagiers par des recensements & 1'écheion naticnal, par
des enquétes sur les besoins de groupes régionaux et socizux et par

des études approfondies portant sur l'interacrion linguistique d
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certains groupes sociaux ou milieux institutionnels: il apparait donc

impérieux d'étudier les besoins des &tudiants dans un contexteé socio-—
Togique (p. 42).

1:1.7 Le modele de van Ek et Alexander; 1975 et 1977

, En 1975, van Ek publie un niviau-seuil pour 1'ec.seignement des
langues étrangéres aux adultes, accompagné d'un appendice signé par
Alexander; le niveau-seuil "The Threshold Level" a pour objectif géné-

ral la mise en place d'un systéme d'unités capitalisables pour 1'en=

seignement de l'anglais langue étrangdre aux adultes. Deux ans plus

tard, parait un autre document intitulé "Waystage'" (1977) signé van Ek
et Alexander. Bien qu'il n'y ait pas de correspondance terme & terme

ertre les deux documents; par exemple sur les diverses catégories,
il existe une convergence au niveau des principes; 3 savoir que 1'en-
seignement nrfficace, dans un systeme éducatif, doit &tre centrd sur

la satisfaction des besoins individiels des apprenants; mais que ces
derniers sont trés difficiles & déterminer car ils différent grande-
ment d'un individu 3 l'autre (1975, p. 2, et 1977, p. 11). Il est

a noter que le temps consacré 3 l'apprentissage est relativement moins
long dans "Waystage" (soit la moi:tié) parce que l'objectif poursuivi

est de répondre aux ‘besoins les plis urgents et les plus essentiels
(1977, p. 10).

apprenant que s'il est regroupé dans une classe suffisamment nombreuse
pour justifier l'inwestissement et les efforts que recuiert la satis—
faction de ses besoins: c'est d'atlleurs une des préoccupations du
milieu éducatif de réconcilier 1a diversité des besoins indiv ' ls
des apprenants avec les ressources économiques du milieu. C'est & ce
prix qu'il devient possible de fixer le niveau et le type d'objectifs
désirés qui soient en accord avec les besoins individuels et la compé-

tence antérieure a4 l'apprentissage (p. 3).

~ Quant 3 la question de savoir ce qui constitie un niveau minimum
d'acquisition, van Ek (p: 8) croit toujours qu'il s'agit 1ia d‘une

question difficile: Revenant sur ses analyses de 1974 voulanr que

ce niveau de :ompétencé minimale corresponde 5 une année ou 100-150

heures d'apprentissage. il croit snvisager 12 probléme de fagon moins

arbitraire; il remonte alors le seuil de compétence de base requise

polir atteindré un premier niveau méme s'il reconnait qu'un niveau,
fut-il trés sommaire, représentz une ¢t: he considérable pour les ap=
prenants: ceux—ci devraient étre placés devant des objectifs modestes,

faciles a attcéindre; plutdt que d'avoir a faire face 4 un seul objec-
tif global. complexe et requéraznt un lags de temps d'apprentissage
assez long® aux iesponsables clarzés de fixer un niveau-seuil,; il

sugge:re (pp. 9-10):



81

1) soit d'établir un demi niveau-seuil, appelé seuil de survie (sur=
vival-level) que les app:wrants maftriserai ¢t en LuUit ou neuf

m01~ d'apprentxssaae.

2) &3¢ dédtinir autaﬁt de niveaux-seuils qu'i’ a de sous-groupes

3) seit definir un seul objectlf avec une série de variations p0551—

ont besoin d'une langue de specialite, lorsqu'un objectif ne corres-

pond ;35 tout a fait aux besoins d'un ‘groupe d'apprenants, 11 est

une garantie contre une trop grande rIgidIte d'appllcation "the
dreaded straightjacket effect' (1977; p: 9): :

Le modéle de définition des objectifs d'apprentissage qui répon-
dent aux besoins individuels des apprenants doit tenir compte (1975,
p. 5): : '

- des situations dans lesquelles Se trouveront ceux qux auront ¥ par-

ler la langue cible et des sujets ‘ont il serrs iestion:

- des féﬁéticns laﬁgagieres et des uintivitds l.-pagidres auxquelles

mant 3 l'aide de certaines formes langagxeres.
"The Threshold Level" comprend {pp. 10-112):
- l'explicitation des 51tuations,
- les activités langagiéres;
- 1es fOnctlbhs langagiéres;
- les sujets: le comportemeut attendu;
~ les notions générales;
- les notions spécifiques;
-~ les foriies laﬁgégleres,
~ les habiletés requises.

En plus d'un lexique, d'un inventaire grammatical, d'un résumé de
grammaire et d'une bipliog: “nhie (pp. 117-235).

oo s;s
\. ‘ 2
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e modéle de ''Waystage" renferme (pp. 8-110):
- lon aori.i{tés langagidres;

- les mises en situation}

- les réles;

- les sujets;

- les fonctions langagidres;

- les notions générales;

- les notions specifiques,

Les auteurs ont en outre établi la distinction entre "The Threshold
Le 21" et "Waystage" (pp. 11-12).

1:1:8 Le modéle de Wilkins 1973

a) Contenu 11ngu15tidﬁe et §ituationnel du tronc commun d'un systeme

européen d'é””réﬁt1ssa e des langues vivantes auax a.Jdultes. Pour 101,
P PP

comme pour Richterich; van Ek et Alexander, les ¢iéments du systé&me

"doivent &tre définis en fonction du type d'étudiants et de leurs

besoins langagiers'. Chacun pourra étudier les untres qui correspon-

dentra ses objectif‘ iangagiers personnels. Il s‘agit donc de smpo-

ser l.s unités d'apprcntissage en fonction des comb-r.ynents q;fpvo-

quent les situations dans lesquelles les étudiants se tusivarcin éven-

tue]lement, comme ceux-ci sauront que ce qu'ils appienii-ut correspond

a4 leurs besoins; 1ils seront fortement motivés; par conséquent, leur

apprentissage sera d'autant plus fécond parce qu'on aura exclu tout

élément inutile (p. 139).

Wilkins croit que le programme grammat1ca1 traditionns*t aul vise

4 enseigner l'ensemble du systéie grammatical sans tenir compte des

besoins langagiers ‘articuliers des étudiants ne saurait convenir:

"On remplacera donc ces connai=sancas grammaticales

par un programme - compose d'unites d'apprentissage

déterminées en foiction du type .d'étudiants et

des situations langag1eres dans 1é§gﬁ?11é§ 7i1§

blir un niveau de base minimum, niveau-seuil; pour l'apprentissage

d'une langue etrangere. Ce systéme ne_saurait faire abstraction des

considérations grammaticales d'ordre general (ibid.). On sait; dit

Wilkins, qu'il existe un tronc commun lxnguistique d'ot decoulent

la plupart des variétés situationnelles mais une analyse puremernt

situationnelle risquerait de limiter 1'emploi de la langue 3 telle ou

W

34
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telle situation. C'est pourquoi il faut <introduire, dans les unités
situatiOﬁhelles, un minimum de grammaire; c'est-a-dire, 13 aussi,

La méthode de Wilklns est une variante des méthodes d'approches
situationnelles et grammaticales de définition de contenu (p:. 129):

Il part des concepts que les étudiants pourraient vouloir utiliser

dans la langue cible. Son approche est donc sémantique ou conceptiel-

le de 1'élaboration des programmes:

"Il devrait &tre possible de déterminer les termes

quertéllé ou telle personne a besoin d'employer

et les contraintes situationnelles qui risquent
de jouer et d'en déduire les Formes linguistiques'
(p. 140).

Le niveau-seuil gféﬁﬁétiéé} Agéi’ par définition, correspond &

une compétence limitee, sera déterminé par le nonbre minimal de con=-

cepts qui permettent une communication aans un m111eu typlquement

européen. Comme les étudiants plus avancés voudront utiliser des

idées plus complexes et nuancer leur pensee,

Sans pretendre 3 l'universalité des traits dJdans les échanges
humains, les catégories conceptuelles choisies par Wilkins s'apparen-
tent a celles qui offrenr un interet general ‘pour l'etudiant "el]es

texte europeen" (p. 140). Wilkins élabore le modele de ce qui devrui~

étre inclus dans le programme du niveau-seuil: Il s’ agit (pp. 140-
145):
(1) des catégories ééﬁéﬁtitbigféhhétiééléé liées aux catigories gram-

maticales et qui possédent une réalité lexicale

situation dans le temps
durée

relations de temps
fréquence

siccession (chronolog1e)
dge

I Temps

gogbgg grammatical
numéraux
expressicns de quantification

opérations

11  Quantité

II1 Espace dimensions
lieu
mouvement

WM = NW N, [ 3NV - RPN W
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IV Matiére comaines sémantiques nécessaires i la description

du monde ohysique

vV cas (série de coucepts universels innds définissant

les jugemerts que les &tres humains portent)
VI  Déixis (catégories servant & désigner 1la personne ou
la chose liée & 1'acte verbal):
(2) des catégories de fonctions de communication qui &établissent
la différence entre ce qui est "dccompli' et ce qui est ''relaté"

par l'intermédiaire du langage.

b) Méthode d'éiaboration des programmes pour l'apprentissage des

langues par les adultes fond?- sur la communication (1974)

En 1974, Wilkins fournit trois arguments (pp. 23-24) pour jus=

tiffer unme approcke fondée sur la communication plutdt que sur la

grammaire (bien qu'il reconnaisse que certains étudiants atteignent
une compétence langagiére tout a fait acceptable grice & des cours
essentiellement construits sur un arogramme grammatical):

1) 1'approche grammaticale comporte certaines lacunes linguistiques

puisque la connaissance du systéme grammatical ne suppose pas

obtigatoirement sa maftrise dans des actes de communication réels;
2) il y - fréquemment non concordancé entre la nature de la langue
‘enseignee et la langue que souhaite apprendre l'étudiant i des
fins spécifiques (si le contenu est identique en termes grammati-

caux; i'Studiant peut &tre 'promend" 3 travers tout le systéme
grammatical);

3) ce sont les piarases de structures similaires qui sont regroupées
dans une méme unité plutdt que les phrases ayant une grande proba-

bilité de se présenter en méme temps dans la vie réelle.

S:lon Wilkins (p. 25);, la question n'est pas de savoir si le

- ractére artificial que confére une approche grammaticale & l'appren-
- _dsage est grave ou mnon du point de vue linguistique, mais bien plu=
%2 de maintenir la motivation de 1'él&ve 3 un niveau suffisant dans
Le cours orleaté uniquement vers 1'aspect grammatical; en effet, il
est difficiie; dans un tel cas, de percevoir le bénéfice pratique
a retirer des zfforts investis lorsque la langue proposée ne ressemble

en rien & celte ~ui est utilisée en fait. Dans le cas d'adultss,
"'ses douies quant & la pertinence de ce qu'il ap-

prend seronc renforcés s'il regoit unm enseignement
qui n'est pas adapté 3 ses besoins" (p. 25).

L'étudiant; en général, veut autre chose qu'une simple répéticion

de ce qu'il a connu & 1'école. Les insuccss scolaires passés font

souvent en sorte qu'il associe l'approche grammaticzle & une idée

stérile et indlment académique de 1'éducation (p: 26).

96



Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

85

éﬁbﬁces et elle pose la question a savoir dans quelles s;LuaL;ons

l'individu aura besoin dféﬁﬁtoyef la iangue étrangére (p. 26). Il
s'agit d???,@f ""définir une série de catégories auxquelles nous pou-
vons rattacher les besoins langagiers d'un étudiant” (p. 27). Cette

analyse permet ensuite de définir les objectifs i partir desquels

pourra étre etabli un programme d'enselgnement.

Wilkins reprend ici ses catégories et ajoute que rien n'a encore
ete dlt sur le contenu 1ex1ca1 d'un programme de langues (p. 28)

malnes d'activité env1sages pour chaque groupe d'étudiants peuvent

déterminer en grande partie le vocabulaire dont ils auront besoin:

"Il existe souvent au551 un be501n de vocabulalre
plus general non,sltuationnel ou uplllsableflors—
qu'il n'y 4 pas de suite logique dans les domai-
nes d'activité ou les situations qui sont envisa-
gées pour l'étudiant” (p. 28).

Le vocabulaire de base proposé par van Ek semble tout a fait convena-

ble & Wilkins et facilement incorporable dans un programme fondé sur

la notion de communication.

Seton Wilkxns, lorsqu 11 est quest1on de determlner les Béébins

en cette matlere, 11 ne faut pas s' 1mag1ner que la plupart des rensei-

Il croit toujours que 1'approche fondée sur la communication
renforce non seulement l'aptitiude & communiquer; mais qu'elle main-
tient la motivation et sert directement 1'intérét de 1'éléve dans
son apprentissage. Les énoncés sont déterminés par les intentions

de l'orateur et non par les 51tuat10ns dans lesquelles il se trouve.

son apprentlssage, il réalise que ce qu il apprend se rapporte a

ce dont il a, ou aura; besoin lorsqu'il sera obligé de communiquer:

"Sa satlsfactlbn sera plusfgréndé parce qu'il sera

en mesure de constater les résultats pratiques
de ses efforts'" (p. 30).

Dans un systeme tel que propose par Wilkins, les unités d' appren—

tlssage sont identifiées en termes de notions/situations: t'essentxél

du langage employé pour spécifier le contenu de la methode est de

type quotidien et peu technique; l'étudiant peut donc,ren conséquence,

identifier ses propres ObJeCtlfS d'apprentxssage et choisir pour lui-

méme ceux qui l'intéressent dans le systéme d'unités capltallsables.

Cela implique pour 1u1, un degré de liberté rarement, sinon jamais,
atteint dans les cours de langue (p: 30):
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c) "Notional Syllabuses" (Wilkins 1976)

Dans la premlere partie de son ouvrage consacré 3 la synthése

définitive de son modéle; Wilkins définit 1les approches de la langue
de tyres synthettques et analytxques. Puis il reprend (p. 15 et sui=

vantes) le schéma conceptuel des appzoches situationnelle et notion=
nelle (vues précédemment: voir 1973 et 1974).

Les catégories qu'il expose en détail au deuxiéme chapitre re-
prennent de fagon compléte et plus exhaustive celles proposées en
1973. Au troisieme chapitre, Wilkins suggeére des modéles d'applica-

tion. Ils sont de deux types (pp. 58-75): un modéle global d'appren-

tissage ('"global course design'") et un modéle spécifiaue d'apprent1s—

sage ('"special course design'"); qui se subdivise lui-m&me en cours

au taux d'abandon eleve, en cours de durée limitée, en cours de langue

de spec1al1te et en cours de rattrapage.

11 y a donc; soutient Wilkins,; des eleves qux sont prets a inves-

tir temps et efforts de longue durée dans un cours de langue: on les

range dans le premier type de cours: Les autres etud1ants peuvent

choisir différentes approches selon leurs beso1ns. Dans le cas d'ap-

prentissage limité et de courte duree, 11 suggere de cho151r un conte—-

de passer graduellement aux aspects sémantiques, c'est=a=diré fonc=

tionnels dans les niveaux plus avancés (p. 68).

(10, 50, 100 ou 200 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 cours de type global. Il est

dornic poss1b1e de solutionner le probleme et de 1lui offr1r, dans un
espace de dix heures; des stratégies de communication qui tui permet—
tront de se débrouiller dans des contextes spécifiques (p. 72): il

s'agit alors de 1lui ense1gner des expressions de type formel, des

elements lexicaux; certaines intonations et queiques éléments para-

l1ngu1st1ques, sans oublier quelques connaissances et conse11s reliés

a la culture du pays. Ees cours de 50 heures sont un peu plus ambi-—

tieux et ne visent pas une lan uve de type ''pid 1n" comtie le précédent.
p 4 yp pidg p

L'étudiant peut y apprendre a maItriser d1verses fonct1ons et certains

concepts méme s'il n'ast pas question, la non plus, de lui enseigner

toute la grammaire (p: 72). Encore la, le temps ne permet pas d'en-

seigner é 1'étéve les contenus soc1011ngu1st1ques ou stylistiques
appropriés:. C'est l'obJet des cours de 100 ou 200 heures.

En dernier 11eu,7W11k1ns aborde la question du mater1e1 pédagogi~

que qui repond aux besoins d'une approche telle qutil 1la congoit;

du matériel authent1que" du rdle des acteurs dans la communication
et l'évaluation.
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1.1.9 Le modéle de Coste et alii 1976

Dans la présentation de 1'ouvrage "Un niveau-seuil" (Coste et

alii; 1976; p. 1); les auteurs rappellent les grands principes qui

sous—-tendent cette entreprise sous l'égide du Conseil de 1'Europe

et qui vise a promouvoir 1'apprent1ssage des langues _vivantes par

‘es adultes: La définition de niveaux- —seuils pour l'anglais; 1'alle-

mand, 1'espagn01 et le frargals représente, disent=ils, une _étape

1mportante dans l'exécution du projet. La prise en compte de la di-
versité des besoins et des objectifs a pour conséquence probable une
différenciation considerable des itinéraires suivis par les appre—
nants; il fallait donc une base de depart réelativement commune pour
permettre la caracterisation d'une competence generale mlntmale de

Le niveau-seuil est "a priori, général et ﬁiﬁiﬁéi"i
‘a_priori: il résulte de choix théoriques tenant au modéle et aux
éléments qui servent & 1'élaborer

"il ne découle par d'une anatyse rlgoureuse des
besoins en langues vivantes et ne s'appuie pas

non plhs sar des enquetes socio- 11ngu1st1ques

~ou telle c1rconstance, des nat;fs font de leur
langue" (Coste et alii, 1976, p. 1).

Les ch01x sont falts a partir de 1l'intuition; des auteurs, de leur

experlence et d'un minimum de concertation; la procédure revet donc
un caractére arbitraire;

*+ général: il ne saurait répondre a des besoins tres spécialisés
ou d'extension restreinte;

* minimal: une compétence minimale de communlcatlon doit &tre carac-

térisée de fangon fonctiomnelle, c'est-i-dire par rapport a ce qu'elle

permet de faire. Minimal peut vouloir dire:
s L S St I . S - R
* compétence de communication generale mais guere affinée
* réalisations linguistiques pau warides
* compétences minimales de communication en-dega du niveau-séuil

donc particuliéres; ponctuelles; non générales
* compétence générale plus apprentissage auto-"alimenté'.

ii n;y a pas de réponse passe-partout; unique et définitive aux

questions sSoulevées par l'apprentlssage d'une langue étrangdre.

nlr une def1n1t10n canonlque d un contenu d'en-
seignement i des débutants" (p. 2).
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rents ””blics mals ril n offre pas 7de repa;;1t1on, detalllee de sa
matiére en fonct1on de ses diversés visées. Il mné s'ajuSte exactement
d aucune et donc, pour chaque cas concret, il y aura lieu de retran-
cher ou d'ajouter par rapport aux catégories et aux exemples fournis
dans ce niveau-seuil (p. 3).

nent d'abord au fait que la connaissance des besoins; des demandes

Les raisons qui justifient l'orientation d'un niveau-seuil tien-

et de la définition des objectifs est; & 1l'heure actuelle; trop in-

suffisante et imprécise pour quelque public d'apprenants que ce soit

faute d'enquétes sérieuses dans ce domaine. Il s®agit donc de choisir

une cible relativement large puis d'ajuster la visée par la suite,

au besoin. En second lieu, le fait de proposer un niveau-seuil en

fonction d'un public unique risque de ne répondré qu'imparfaitement

aux besoins de ce type d'apprenants et il risque surtout d'@tre utili=

sé, tel quel, faute d'autre solution, pour des publics pour lesquels

il n'aurait pas été congu (p: 3 et p. 50).

Les auteurs, Coste, Ferenczi et Papo, rappellent 3 leur ctour

(p. 8) (comme l'avaient fait Richterich, van Ek et Wilkins) que le
temps n'est plus ol 1l'accent porte exclusivement sur la matiére &

enselgner'

on est sorti aujourd'hui des applications trop

strxctes et trop directes de la gramma1re classi-
que ou de la 11ngu15t1que moderne & la didactique
des langues' (p:. 8).

Il n'y a de matiére 3 ens
veut ou doit apprendre. Dans cette optique; la matidre d'ense1gnement
n'est pas prédéterminée, elle est fonction des besoins de ceux qui

dpprennent et ce, en vue d'objectlfs précis. Dans la plupart des

cas, ces be501ns et objectlfs ne s eXpr1ment pas d'abord ni unxquement

non pour la savoir en elle—meme (p- 9) Les critéres qux servent

a4 ordonner les éléments 11ngu1st1ques ne tiennent plus 3 1'objet lan-

gue; saisi ‘lors des fonctions qu'itl remplrt et des usages auxquels

11 se prete. Il s ag1t d'arrrver a Ia capacxte d aglr dans des con-

contenus s'averent IndIspensabies pour atteindre le but visé (par

exemple; la connaissance des codes sociaux):

Un tel renversement de perspective entraine des conséquences

pédagogiques et institutionnelles importantes. Les contenus qui peu-
vent répondre 3 une multiplicité d'objectifs possibles ne peuvent
que résulter d'une étude attentive des besoins (p. 9). La question

qu'on peut alprs poser tient au risque d'atomisation extréme des de—
mandes formulées et dés objectifs souhaitables.
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Selon 1les auteurs (p. 10), I'analyse des bescins ne peut condu1re

ni qualitativement ni quantitativement & une atomisation quelconque

des demandes et il n'y a pas de risque d'éclatement extréme-

”Memé si lés bbjéttifs sont soigneusement invento-
riés et distingués, on retrouvera des intersec—

tions; de taille et de nature varlab{ggtigpgge

les différents contenus adaptés i ces objectifs"
(p. 10).

Il est donc possible de répondre 3 la multiplicité des demandes et
des objectifs et de les traduire dans un cursus d'études; de fagon

fonctionnelle, en dépit de leur hétérogénéité; car il existe des zones
de recoupement entre ces différentes demandes et objectifs:

Liaﬁaine des besoins (ﬁ. 1557§§§§§§§7§1§b0rd qu'on établit un

rapport étroit entre l'inventaire des demandes et 1a sélection des

objectifs. Les besoins para1ssent d'ordre pragmatique si ce1u1 qu1

telle operatlon dans telles ou telles circonstances- L'apprentlssage

devrait donc mettre 1l'apprenant & méme de ''fonctionner' A l'aide de

la langue étrangére dans les circonstances qui 1'intéressent. Le

genre de demandes et d'objectifs visé par l'analyse tient & la survie

quotidienne (se déplacer, se nourrir, dormir), au voyage, a la lecture
d'ouvrages ou d'articles de spé~ialité (ibid.).

, Cependant’ 13 ol les besoins et les objectifs concordent large-
ment; il s'agit d'utiliser des outils de description qui permettront
de délimiter et de de;erm;per avec un mirimum de preCLSion ce que
l'apprenant doit accomplir (les actes) a l'aide de la langue etrangére.

Les auteurs suggérent alors deux démarches complémentaires:

1) ‘'tenter une typologie sommaire en grandes clas
é partlr d'une estimation globale des beso
ou en fonction des conditions d'apprentissage'';

s

se
ins

2) "s'attacher ensuite & une définition plus fine

de ce pourquoi la langue etrangere sera uti‘lsee

par chacun des groupes ou sous-groupes — voire

des individus — concernés" (p: 17).

Quels que soient les pub11cs et les zones d'utilisation considé-

res, On aura recours aux mémes outlls de description, c'est—a-dire

ceux retenus pour les travaux du Conseil de 1' Europe. Il s'agit d'in-

ventorier des variables et de postuler que chacune influe sur la réa-

lisation de l'acte 1angag1er et sur la sélection des moyens linguisti-
ques mis éen oeuvre (p. 17). Selon les objectifs fixés & l'apprentis-—

sage, ce sont les marges de variation de ces variables qu1 permettent

d'arreter,,s1non les contenus d'apprentissage, du moins cr qui devrait
étre maitrisé 4 la fin de celui-ci.
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Préciser des objectifs d'apprentissage signifie répondre aux
questions suivantes (p: 17):
- quels seront le statut, les rdles; les caractéristiques de l'appre=
nant en tant que locuteur?
- quel sera le type d'interlocuteurs avec lequel il aura i communiquer?
- quels seront les actes de parole qu'il devra réaliser?

- dans quelles situations?

en référence & quels domaines d'expérience?

Les caractéristiques des 1locuteurs (p. 18): — Les locutéurs sont
caractérisés de fagon plus ou moins fine; les crit3reés rétenus comme
pertinents sont limités de fagon arbitraire et il s'agit de prendre
en compte l'dge; le sexe; le statut et le rdle psychologique choisi

par l'un et/ou l'autre des interlocuteurs.

En outre; deux autres aspects importént dans un &change langa-
gier; soit:

a) "la nature de l'interrelation qui fait apparaitre,
différentiellement et contrastivement, les rap-
ports de statuts et de rdles" (p: 18), et

b) la visée de chacun des interlocuteurs dans 1'é=
change (ceci se rapporte 3 la section Actes de
parole); les intentions énonciatives de chacun

des différents participants.
Les auteurs distinguent les échanges de type transactionnél (ou l&s
interlocuteurs interviennent en fonction de leur statut) et les &chan—
ges de type '"personnel" (ou les rdles et les relatiorns psychologiques

importent davantage).

Les actes de parole que le locuteur réalise (p. 18). — Toutes les
opérations réalisées par le langage (raconter, décrire, demander,
donner des ordres, démontrer, porter un jugement, féliciter quilqu'un,
etc.) peuvent &tre appelées actes de parole. Lorsque le locuteur

a recours au langage, il réalise un acte précis (annoncer un fait,

prendre congé, refuser une permission) en parlant ou en écrivant.

Ce qui importe pour l'apprenant; c'est d'dtre apte 3 effectuer
un certain nombré d'opérations. dans une langue étrangere, qu'il est

a méme de réaliser 3 1'aide de sa langue maternelle: Les formes lin-
guistiques valent donc par rapport aux actes de parole qu'ellés per-
mettent d'accomplir (p. 19),.
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Les situations de communication (p. 19): — On peut caractériser les
actes de parole de diverses mani&res:

* soit par les conditions spatio-temporelles de l'échange;
* soit par le canal utlllse et le type d'activité langaglere auquel
se livre l'utilisateur de la langue;

il va sans dire que ces actes de parolc son: effectués en fonction

des lntentlons enonc1at1ves du locuteur, dans des s:tuations de commu—

nication qui variant selon le cas:

Les_ éﬁéﬁﬁéghﬁgbﬁgeﬁefdef' (p: 20). — Les echéngés langagiers
se font & propos de quelque chose, se rapportent 3 un certain champ

I S

de reference, cependant, des rappdrts se nouent entre les d1fferentes

ou des thémes d'interet, c'est—i-dire a de s1mp1es inventaires lexi-
caux.

de descrlptlon est nécessaire. Pans tout acte de communicat1on, on

exprime linguistiquement des ‘'notions' lus ou moins énérales et
P g q P 8

plus ou moins spécifiques. Il paralt utile, lorsqu'il s'agit de défi=

Les notions (p. 20, = Les auteuts croient qu'ici un outil transversal

nir des objectifs d'apprentissa e, de les caractériser en fonction
PP 4

des notions que les apprenants ont & exprimer ou i comprendre dans

la langue étrangére pour réaliser tel acte de parole a4 propos de tel

objet de référence.

Le n1veau —seuil tient compte des publlcs suivants (p. 47) les
touristes et les voyageurs, les travailleurs migrants et leurs famil-

les, les spécialistes et les professionnels ayant besoin d'une langue

étrangére dans leur propre pays, les adolescents en systéme scolaire;

les grands aqolescents et les jeunes adultes en situation scolaire
Ou universitaire.

~ Coste (1977, p. 75), conclut sur l'analyse des besoins: on en
tire, dit-il, des modéles de descr1pt10n qui offrent une double carac-
téristique: celle de proposer les mémes outils pour analyser les be-

soins et les objectifs et celle de centrer l'observation sur des com—
portements langagiers saisis dans leur environnement fonctionnel et
dans leur dimension instrumentale.

"Reste 3 savoir «+. 5'il n'importe pas plutét d'ou-

vrir largement 1a collection des objets de désir

ou elles [les latences] trouveraient choix et

matiére 3 s'investir, eén §'y transvestissant tou—

jours un peu, mais en y préservant leur dynamisme"

(p. 76).
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1.1.10 Le modéle de Porcher et alii 1979

L'adaptation de '"Un niveau-seuil' pour les écoles est le résultat

d'un travail de recherche dirigé par Louis Porcher dans le cadre du

PrOJet du Conseil de I'Eufope concernant les langues vivantes (Porcher

et alii; 1979; p: 1): Les principes; rappelle Trim, qui signe l'avant=

propos; sont connus: il s’ agit de tracer des voies pour l'élaboration

d'une structufe generale d'un systéme européen, d'unltes _capitalisa-

bles pour l'apprentissage des langues vivantes par les adultes.
P PP g g P

La systematisation recommandee par le groupe d'experts com-
prend une série d'étapes pour ie developpement des programmes d'ap-
prentissage des langues; la premi&re de ces étapes est l'évaluation

des besoins, des motivations, des caractéristiques et des ressources

deri'apprenént, plus une évaluation des contraintes 1mposees paf le

cadre institutionnel dans lequel l'apprentlssage sera organxse (avant-

propos, p. 1). Cette évaluation débouche sur un énoncé d'obJectlfs
explicites et sur le choix ou la conception de matériels et de tech-
niques d'acquisition approprles

pour utiliser la langue comme moyen de communica-
tion selon les exigences de sa condition' (p: 1).

Il s° ag1t ici d'une adaptation et non d'une évaluation radicaie4

ment nouvelle des besoins langagiers d‘enfants scolarisés. Il ¥y a

donc un lien de parente entre ''Un niveau- seui'" et le document dont

il est question ici. Les différences tiennent & la trés forte dis=

tinction qui existe entre la formation des adultes et 1'éducation
scolaire (Porcher; 1979; petit guide d'emploi pour 1' adaptatlon de

"Un niveau-seuil' pour des contextes scolaires, p. 1).

Les contextes scolaires sont plus contralgnants pour les élaves

et les enseignants, que ne l'est le milieu des adultes: les horaires,

programmes, examens y sont moins sSouples; 1'innovation y penetre moins
facilement (p: 1): Le travail des experts consiste donc 3 intégrer

les différences entre les deux publlcs et a développer une analyse
aéji suggérée.

L'ensenible de l'ouvrage n'est ni exhaustif; ni méme solidement

hiérarchisé: les auteurs procédent 1ntu1t1vement, a partir de leur

réflaxion, de .eur savoir et de leur eXperlence, comme <e fut le cas

pour "Un niveau-seuil" (p. 2). L'ouvrage, qui n'est ni du '"construit"

ou_ du '"préconstruit'', permet de dlsposer de piéces nécessaires pour
opérer une construction ot une preconstructxon. Il doit donc, pour
étre utilisable; &tre ''pédagogisé'; c'est-i-dire réorganisé en fonc-
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tion des besoins des utilisateurs (p. 3 ‘et p: 8): Mzis; rappelle
Porcher (p. 3), le lecteur doit d'abord élucider ses propres besoins
et déterminer ses objectifs; alors,; it trouvera dans l'ouvrage de

quoi construire les outils pédagogiques adéquats. En raison des con=

ditions institutionnelles, des choix nationaux, des types d'éléves,

les publics scolaires, apprenant une langue étrangére, sont tres di-
versifiés:

"Vouloir présenter une analyse unique de ces pu-
blics (comme si c'était un seul pubiic homogéne),
et un modéle linguistico-correspondant (comme

s'il y _avait une seule voie pour atteindre un
objectif); aurait été une mystification;, et; en
tout cas une volonté inacceptable (et d'ailleurs

absurdement utopique) d'uniformisation-normalisa-
tion" (p. 3).

Dans l'analyse des publics et des domaines, les auteurs (Porcher
et Coste, p. 36) notent que les individus, étant des enfants ou des
adolescents; regoivent un enseignement institutionnéllement détermind
par le statut de l'obligation scolaire; il en découle qu'un enseigne-

ment centré sur l'apprenant est au moins aussi nécessaire en contexte

scolaire que dans la formation des adultes; mais il ne saurait prendre

une forme identique:

"Le probléeme de 1l'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/adoles—
cents' (p: 36).

__ Mais il est impératif de connaltre les besoins et les aspirations de
celui qui apprend; les auteurs renvoient alors auX travaux précédents

de Richterich et & ceux de Coste, précités dans le présent travail,

et qui font état de démarches "positives et toujours prudentes' 3

cet égard: Il faut cependant y ajouter d'autres analyses pour prendre

en compte les spécificités mémes de ce public scolaire (pp. 36-40):

1. Compte tenu du statut sociologique des enfants et de l'obligation

mener, a leur propos; une analyse des besoins conformes aux '"ré=

quisits' classiques mis en évidence par Richterich et Chancerel.
Les programmes scolaires visent une large population et méme si

une analyse de besoins s'impose, elle ne peut &tre que massive;

"elle concernerait 1é5 .besoins des enfants vus
par le monde adulte, c'2st-i-dire la représenta—
tion que celui-ci se ferait de l'utilité future

de l'apprentissage d'une langue pour un enfant

(...); les besoins pris en compte seraient donc

nécessairement externes (hétéro-définis) et centrés
sur l'insertion sociale d'un individu (...)" (p. 36).
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Les objectifs et les contenus pédagogiques réalisés par la suite
ne peuvent alors que reposer sur une analyse globale et utilita-~
riste des besoins (que faut-il apprendre aux enfants pour qu'ils
en tirent sccialement profit, devenus adultes).

Les auteurs crdiéht qu un pas de plus peut dtre falt, en ce qul

concerne les enfants, parce que la psychologie de l'enfant; aux

plans cognitif et affectif,; est mieux connue que celle de 1'adul-

te; si bien que de tenter de mettre en place un enseignement cen~

tré sur l'apprenant constitue une entreprise moins aléatoire en
milieu enfantin qu en m111eu adulte:

se des,beso1nsid'une popula;lon,pgdagogique con-
siste a rassembler toutes les _informations uti-

a un roleﬁg,Jouer dans le contexte qui nous occupe

ici" (p. 37).
Les travaux sur le sujet sont bien connus, disent les auteurs.
y compris ceux sur le plan du larnigage, de méme, lés relations
multiples entre les caractéristiques psychologiques d'un enfant

et ses composantes sociologiques sont repérées.

La priéé en compte des besoins vecus et des motivations des appre—

nants en contexte scolaire doit s' operer surtout au plan des mé~

thodes pédagogiques et des modalités mémes de l'enseignement en

classe parce que les motivations externes (Jouant sur le long

terme) intéressent peu les enfants: leur vision du monde, i cet

dge; ne correspond pas a celle des adultes: Le probleme c'est

que les manuels contribuent; eux, % unxformxser l'enselgnement

et donc; a le decentrerrpar rapport arl apprenant. La centration

sur l'apprenant doit dcnc s'opérer essentiellement au niveau des

pratiques pédagogiques, & l'intérieur d'un cadre a forte densité

d'imposition:

t'xmportance de l'evaluation en m111eu scola1re (notes, examens,
contrdles, etc ), aussi bien au plan national qu'institutionnel;

offre peu de souplesse pour une aito-évaluation des objectifs
d'apprentissage pIUt6t que des object1fs d'enselgnement. Il y
aurait 13 un progrés pudagoglque appréciable & réaliser en donnant
a l'enfant sa pleine responsabilité dans la gestion de son propre
apprentissage.

La rigidité des aécaupages temporels est beaucoup plus grande

et contraignante en milieu scolaire que chez les adultes: Méme
si la pédagogie de l'autonomie et celle de I'individualisation

de l'enselgnement sont experxmentees dans pIusxeurs pays, il reste

encore un chemin considérable a parcourir dans ce sens:
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6. Dans les contextes scolairés, lés enseignants sont des profession—
nels, & remps—plein, qui font carridre toute leur vie (en général)
dans ce domainé, ce qui n'est pas le cas en milieu adulte: A
cause de cette différence de personnel, des distinctions se mani-
festent & propos des apprentissages et on ne saurait ignorer cette
composante.

7. Dans le secteur de l'éducation; les enfants ne sont pas considérés

comme des décideurs: 1'enseignement est posé comme une affaire

relevant du monde adulte parce qu'elle est vécue comme la prépa-—
ration exemplaire a la vie d'adulte. Dans ces conditions, prendre

en compte 1'apprenant lui-méme dans le déroulement de l'enseigne—

ment est d'une extréme difficulté, et cela se complique par le
fait que les parents d'éléve possédent; presque toujours, un droit
de regard sur l'enseignement de leurs enfants. 115 sont donc
attentifs asux innovations: ce qui importé, ce n'est pas qu'ils
y soient ou non favorables, c'est qu'ils éxistent comme partenai-
res de l'acte éducatif, ce qui ést trés différent de la situation

en formation des adultes.

Un projet t&l qué congu par les experts du Conseil de 1'Europe

suppose que les éléves sont plus étroitement associés a la gestion
de leur apprentissage ét qu'on propose alors des modalités de négo-
ciation pédagogique (p. 40).

b) Interrogations sur les besoins langagiers en contextes scolaires

Dans l'introduction de son document sur les interrogations tou-=

chant les besoins langagiers en contextes scolaires, Porcher (1980a;

p.-1) admet que tenter d'éclairer le probléme de l'apprentissage d'une
langue étrangére en contexte scolaire constitue une entreprise redou-

table. Pour ne pas maintenir un certain immobilisme factuel; c'est-
d~dire un conservatisme réel, il cherché & "brosser un canevas de
réflexion'; & offrir '"un cadre global" au sein duquel se trouvent
circonscrits les problémes des bésoins des éléves qui apprennent une

langue étrangére & l'école.

__ Comme l'année précédente, i propos de l'identification des be-
soins langagiers des éléves d'dge scolaire, Porcher (p: 8) rappetle
que les aspects cognitifs et affectifs de l'apprentissage sont & pren-
dre en compte, et que la langue est 3 percevoir comme un instrument

de communication; c'est pourquoi l'identification des besoins langa=
giers des apprenants, en milieu scclaire; doit toujours s'opérer dans
cette perspective:
"Il importe alors de cérnér les contours et les
composantes de cette compétence de communication;
car ce repérage est une condition nécessaire de
1'établissement et de la définition des besoins"
(p: 9).
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On obtlent, par 15; le lieu vers tequel se dirige un apprentis-

sage, c'est—-a-dire I'ensembte des maitrises, des savoirs et des

savoir - faxre requ1s pour parvehxr a i obJectIf poursuivi.

ce qu' il d01t etre au terme de celui~ci (quel
qu'en soit le décideur) et toute la trajectoire
dyﬁémidﬁé éﬁi félié ééé déﬁi bbiﬁté" (p. 9).

titutionnelles et didactiques (pp. 11-15); il vise une langue de com~

munication axée sur un contexte socioculturel caractéristique des

pays dont c'est la langue materneltie:

It insiste encore (p. 20) sur l'importance d'envisager la forma-

txon educative proprement d1te des apprenants et de prendre alors

decentratlon, developpement cognitlf esprlp crltique, socgalisation,
etc., et cela, méme si le professeur de langue n'a pas i jouér un
16le de '"pasteur planétaire' et i assumer l'ensemble des besoins édu-
catifs des dpprenants.

Il semble & Porcher (p. 21) qu'on doit mettre en chantier un
certaln nombre de travaux sur le terraln pour reperer les composantes

du pub11c auquél on a & faire. Il faut donc répondre i un certain

nombre de questions desquelles devront sortir des cutils prathues,

empiriquement; immédiatement et directement utiltisabtes, par tous,

qui ''permettent de définir, de décrire et d'organiser les besoins
des apprenants' (p. 21).

Sachant qu'il n'existe pas une seule réponse, ni une seule ver1-

té; Porcher choisit de procéder & l'aide de questions regroupées ainsi
(pp. 23-34):
1. Questions sur les apprenants
a) les motifs des apirenants
b) les attitudes

Il interroge ici les apprenants puis leurs parents. L'ensemble des

informations peut etre recueilli sans appareil scierntifiquée hautement
scphistiqué: Les questionnaires entretiens semi~directifs et autres

techniques de collecte de doiuiées sont dépourvus de pertinence dans

ce cas. Les informations sont simplement rassemblées par discussions
collectives et individuelles entre les partles intéressées. Il n'y a
pas & y consacrer beaucoup de temps (une séance de travail au début de

l'année scolaire, suivie de deux autres au cours de l'année).
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2. Questions ihgtitu:ibﬁhéiiéé

b) conditions administratives générales

3. Questions didactiques

a) l'école et l'emploi

b) l'école et ses sanctions

c) le professeur et les éiéves

d) la formation des enseignants

Porcher conclut ses interrogations (pp. 3—&6) en réaffirmant

1'importance de !'analyse des besoins langagiers & l'dcole, en dépit

de 1la compiex1te de la tache et méme si le travail est fait de fagon

relat1vement extrinséque, c'est-3-dire par des intermédiaires _qui

ne sont pas pleinement ;eprqsentat1fs. Il rappelle enfin qu'une lan-
gue est un produit socio-historique qui existe avant tout individu
et s'impose 3 lui: c'est 1'aspéct systématique de la langue; celui
sur. lequel on ne peut agir par 51mp1e ‘volonté. Ellé est éﬁééi ﬁﬁ

alors c est le sujet qu1 s'impose a elle. Cette nature de Ia 1angue
d'étre a la fo;s deux choses; obstacle et moyen, conduit & une exis-

tence double des besoins langagiers eux-mémes. La centration sur
l'apprenant ¥ trouve sa condition et sa limite: Quel que soit 1'ap-

prenant, quelles que soient ses intentions, quels que soient le sys-

téme, la situation; 'enseignant; etc.; une langue se caractérise

par des lois de fonctionnement sur Iesquelles on ne peut que s'inter-

roger au plan strictement theorlque. Mais i 1'1nverse, on ne peut
negllger la capacite de l'homme de maitriser la langue car "le jystéme

ne suffit pas & la production de la parole" (p 46).

Pour Coste (1980; pp: 46-47), définir des objectifs en milieu

scolaire implique trois dynamiques distinctes qui sSe recoupent et

coincident:

1) tenlr compte des processus et des étapes de développement de 1l'en-
fant;

2) tenir compte des perspectives d'usages sociaux et profe551onnels
de 1 acqu1s,

3) tenir au(x) projet(s) &ducatif(s) de 1'&cole;

'y
I
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4) ne pas orienter l'apprentissage scolaire des langues secondes

5) disposer au contraire d'objectifs successifs, explicitds et expli-
cables (y compris aux apprenants);

6) viser des objectifs qualitatifs et articulables entre eux;

7) circonscrire et inventorier les obiectifs '"formatifs' de fagon
aussi spécifique que les objectifs linguistiques;

8) évaluer les résultats non seulement sur les acquis langagiers

mais sur l'appréciation des résultats de la poursuite des autres

objectifs;

9) mettre en liaison les différents objectifs grice & la recherche

de l'acquisition de la compétence de communication et en faire

profiter le milieu scolaire;
10) doser ce profit dans le cursus d'apprentissage et pondérer en
conséquence.

Pour Coste, l'analyse des besoins en milieu scolaire est diffi—

cile, en raison du statut des enfants, de l'absence d'objectifs uti—

litaires, de 1'imprévision de. l'avenir, de l'incapacité de définir
des besoins langagiers & cet 3ge; de déterminer des contenus et de

négocier (p. 32). Il trouve en outre que si l'utilité future justifie

l'apprentissage en milieu scolaire, on renforce en se centrant sur
l'apprenant; la planification autoritaire et sélective des systemes
d'instruction. Il croit enfin (p: 33) que le choix de l'approche

fonctionnelle; donc utilitariste; dans le systéme "scolaire, peut en-
trainer une remise en question compléte d'un enseignement précoce

des langues, ce qui renverse les propositions entretenues jusqu'a

maintenant selon lesquelles il serait mieux d'apprendre tdt une langue
étrangére.

1:2 Les modéles américaiins

. La secoude partie du chapitre touche des modéles américains
d'analyses des besoins en milieu institutionnel. Ces modeles sont

trés nombreux et il existe une documentation abondante sur les tech-

nigues d'analyse et les instruments 3 utiliser. Certains travaux
constituent, 3 l'heure actuelle, des ouvrages de base, tels ceux de
Stufflebeam et de Kaufman; exposés ici; ils sont précédés du moddle
de Dick et Carey en raison de l'intérét qu'il offre pour l'analyse
des besoins dans 1l'enseignement et 1'apprentissage d'une langue se—
conde. Les approches de Stufflebeam et Kaufman se situent dans le
cadre d'une démarche globale d'analyse de l'institution, l'analyse

des besoins représentant une facette importarnte de la démarche; pour
faciliter la compréhension de ces modéles et la place de 1'analyse

des besoins dans le processus d'analyse, les modéles sont présentés

intégralement:
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Le modéle de Dick et Carey 1977

D1ck et Carey (1977 pp 53 59) proposent une demarche en tro1s

vise l'etabllssement d'une documentation sur les be501ns, la seconde

touche les besoins. en general et les besoins d'enseignement proprement

dits,

et la troisiéme s'attache au modéle planifié d'enseignement.

1) Premidre étape — Etablissement d'une documentation sur les besoins:

On procede.

a)

b)

au développement d'un plan de classement: il s'agit ici de re-

cueillir toutes les données; théoriques ou non; concernant les

analyses de besoins réalisées dans le domaine env1sage et de

les classer par catégories: On peut UtlllSEr, i cet effet,

des grilles d'évaluation de postes. Une fois la liste des be-

501ns ‘et des objectifs correspondants realisee, on etabllt le

terprétation de la grille doit etre,gud;c1euse car son emp101

permet d'analyser et de résumer les données sur cette question,
d'en apprécier la valeur et d'en mesurer les limites;

a l'analyse des limites des études disponibles: le responsable

de la planification peut constater que; parmi les analyses de

besoins real;sees, plusieurs concernent le champ visé ou sont

pertinentes & la recherche en cours: Mais il d01t d'abord en

évaluer la qualité et les Ilmltes qui relévent de deux ordres:

l'instrumentation utilisée pour analyser les besoins et les

intentions de ceux qui subventionnent le groupe qui a procé&dé
ad l'analyse:

. 1'1nstrumentat1on. pour simplifier l'operatlon, on peut clas-

ser un besoin identifié selon la performance (exemple; les

tests) ou selon la perceptlon (exemple; les questionnaires).

On peut egalehent opérer un classement selon que les @études

s'attachent a3 des situations reelles, dans un milieu 1dent1f1e

ou qu'elles sont simulées povr des milieux hypothétiques.

Enfin; on doit identifier la(les) personne(s) qui a(ont) fait
la recommandation finale de 1'étude: s'agit=il d'un(e) ci=
toyen{ne) du milieu visé, de clients, d'experts, de membres

de conseils d'administration, de superviseurs ou d'un ensemble
de ceux-CI9 Ces facteurs sont toujours determlnants dans

* le biais des '"bailleurs de fonds': il est important de prendre
conscience que les analyses de besoins disponibles reflétent

les intéréts et les priorités de certains groupes parce que
l'analyse elle-méme favorise l'emploi de stratégies au niveau
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3)

des décisions. Encore la, il y a lieu de recourir a une gril=
le dé catégoriéé pour classer lés données dans ce sens et

Cette premiére etape permet au responsable de la planlflcatl
de ver1f1er la quallte de la documentation fournie dans ces études
et de s'assurer qu'elle n'est pas biaisée, qu'elle est valide,
comprehens1b1e et en relation avec les objectifs d'enseignement
poursuivis.

Seconde etape = Besoins et besoins d'enselgnement

toraque la documentation sur les beso1ns est complecee, an
procédde i la distinction entre des besoins d'enseigiement et :es
be501ns generaux. 11 peut y avo1r d1vers types de be501ns. ceux
d;dact;que, les ressources, leipersonnel dgayonlble et ceux tou-
chant les motivations des enseignants et cellés du perSonnel &du-
Cétif, lé Vélbriéétidﬁ des tﬁCh"é, lé §upérvi§ibh,, lé pdlitiqné
educatlfs, On procede egalement a la categorlsatlon des be501ns:
selon 1l'importance attachée aux besoins d'enseignement; on peut
les regrouper én trois catégories qui visent:

un contenu différent d'apprentissage;
d"app g

.
° une population nouvelle;
* un changement de systeme, urie innovation.

soit sur les obJectIfs d'apprentissage dans un mltleu, i un moment,

pour une clientéle spec1f1que, soit sur le coit des ressources

additionnelles (personnes; matériel dlsponible ou a élaborer, temps

requis en anlmatlon et formation s'il s'agit d'un projet entlere-

ment nouvezu) etc.; il est souhaltable, dans ce cas, d'elaborer
deux listes, une (& compléter et raffiner davantage) sur des be-
soins prioritdires et l'autre sir des besoins A satisfaire ulté=
rieurement; enfin, on opére la définition des objectifs d'ensei-
gnement‘ il §'égit éldr§ dé tféhéfbrmér léé béébiné d‘énSéighéméht

saire de faire vérifier le travail par des experts.

Troisiéme étape — Modéle planifié d'enseignement.
Une fois la liste prioritaire des besoins d'enselgnement com-

plétée, le responsable (seul ou aidé d'ume équipe de personnes)
prtcede a l'elaboratlon du modele de planlflcatlon de 1' enseigne-

Au méme moment; il procéde g une HHHIYbE de la population

cible afin de déterminmer ses comportements et ses caracter15t1ques.

L'information recueillie s'avdre précieuse; elle permet, entre

autres, de déterminer la motivatlon des apprenants, de fixer le

point de départ des objectifs, la performance atténdue et les

»
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critéres d'évaluation. La stratégie ‘d'enseignement est mise au

point et un prototype du matériel requ1s est elabore, experlmente,

evalue dc fagbn formatlve et corrlge s1 necessalre. Cette opera—

501ns 1dent1f1es prealablement ou Jusqu a ce qu on ne pu1sse plus

matériellement reprendre l'operatlon, en raison des coiits qu'elle

implique. L'accent devrait avoir été mis sur l'analyse des be-

soins car la tache du planificateur;,; & ce stade, s'en trouve d'au=
tant facilitée.

Enfin, dans cetté dernidére &tape; le responsable doit gg.@;f

compte du milieu dans lequel le modéle d'enseignement est implanté,

c'est—a-dire voir a ce que les données de son analyse soient acces-

sibles au m111eu, que celui-ci pu1sse les interpreter et que les

objectifs ne soient pas trop vagues ou généraux rendant l'appl1-

cation difficile sinon impossible. Enfin,; il doit respecter l'hé-

térogénéité des mllieux et leur fagon d'envisager ure plan1f1ca-

tion: 1l'industrie, par exemple, attache une grande importance a

1 efflcac1te de la format1on sans soucrrdes colits et des contrain-
tes de temps qu' elle entraine; par contre, le milieu de 1téduca-
t1on met plutdt l'accent sur des changements et quelquefo1s sur

du rattrapage. Il n' y a pas de regle de condu1te predetermlnee

En conclus1on, Dick et Carey cr01ent qu'une analyse de bes01ns
devrait améliorer la quarlte de l'enseignement lequel doit répondre
aux besoins identifids des apprenants.

1.2.2 Le modéle de Stufflebeam et alii 1971

plus pergue; a l'heure actuelle, comme le developpement de tests et

Selon Stufflebeam et alii (1971 avant- propos),’Pevaluatlon n'est

d'instruments de mesure des aptltudes et du rendement scola1re des

me de la définition des besoins: 11 n' y a pas d'évaluation de l'in-

formation qui soit d1spon1ble, ni d'instruments adequats (sauf pour

analyser le rendement des eleves), ni de modeles. Il n'existe pas

non plus de mécanismes voulus pour organiser; structurer et rapporter

l'information touchant l'evaluat1on, pas de personnel qua11f1e ni
de milieu ol on forme de maniére organisée des personnes intéressées

a cette démarche.?

C'est pourquo1 au30urd hu1, cette science d1vers1f1e son champ
de préoccupation et tente d'aider les institutions 3 améliorer leur
processus de décision:

"The purpose of evaluation is not to prove but

to improve' (Stufflebeam et al., avant-page).:

poet |
—t |
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La démarche visée par le groupe de Stufflebeam vise quatre objectifs

spécifiques (p. xxv):

1) d'abord exposer, en détails, la nature de cinq sources de problé-
mes qu'ils identifient: la def1n1t10n de 1'eva1uat1on, larprlse
de décision; les valeurs et les critdres envisagés, les niveaux
administratifs et le modéle de recherche;

2) ensuite; identifier et fournir certaines données susceptibles

de solutionner les problémes sus-mentionnés;

3) préSéhtérAﬂnéfﬁbU?éllé définition et une méthodologie originale
basée sur les données recueillies; et enfin

4) fournir des pistes en vue d'applications éventuelles dans des
milieux donnés.

serait une science rigoureuse et utile 3 tous, les auteurs révisent
et critiquent les écrits théoriques portant sur l'évaluation largement
influencée par la définition de Tyler [E = (P = 0)] et dans laquelle
il s'agit d'établir la congruence entre la péfformance des éléves
et les objectifs. Selon eux (p. 38); deux forces s'affrontent dans

le systime éducatif: l'une est interne & l'école et vise la rédalisa-

tion des objectifs fixés quels qu'ils soient; la seconde; externe,

touche des facteurs sociaux; culturels et technologtques qui détermi-

nent en quelque sorte les objectifs du milieu. Il s'agit donc d'éva-

luer qualitatlvement et quantitativement ces forces, de déterminer

des stratégies approprIees et de les app11quer par la su1te- l'eva—

luatxon consiste a identifier ces stratégies et 3 fournir au milieu
le moyen de les mettre en application. Stufflebeam et al. parlent
d'évaluation congruente" lorsqu il est dquestion de l'ecart entre
les ObJeCtlfS fixés et la performance atteinte et d'evaluatlon "con-
tlﬂgente" quand il s agit de fournir une nouvelle orientation dans

la société ou dans un milieu culturel donné. Les deux types d'évalua-
tion tentent d'amelibrér le systéme éducatif. La deanltlon qu'ils

privilégient est la suivante (p. xxv et pp. 40-44): 1l'évaluation est
une démarche qui permet de dellmiter, de circonscrire (dellneatlng),

d'obtenir (obtalnlng) et de fournir (prov1d1ng) l'informatlon pertl—

dec151ons(s) qui s 1mpose(nt) face a différents choix possibles

s Une démarche c'est-a-dire une activité qui comporte un certain nom-

bre d'etapes et d'opérations et dans laquelle on doit re-

courir a3 différentes méthodes d'anatyse,

. circdnScriré veut dire préééﬁtérj antérieurement a toute la demar—
Ché, Uﬁ iﬁVéhtéiré déé élternatlves offertes touchant l'in—

misre etapé de toute l'analyse; hhé. fois 1a descrlptIon

réalisée; un des contextes de changement est choisi et on

N

procéde a l'opération proprement dite;
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les 1nstrumencs, peut Les utlllser, proceder a l'organ1sa—
tidﬁ §9§téﬁétidUé dés ddhﬁées recueillies et procéder, au
s'entend dans le sens d'aide que l'evaluateur doit apporter
4 son client pour def1n1r ses besoins, établir ses critéres,

determ1ner ses cho1x,,son role con51ste egalement a rendre

l'information ne consiste pas seulement dans les résultats de re-

cherches théoriques; d'analyses s;atistrques, de sondages

ou autres; mais également dans les données fournies par

différentes experiences publides ou d1sponib1es. Il n' est

pas nécessaire de toujours mesurer de fagon rigoureuse les
donnees de I'Informat1on. Certa1nes sont recueillies et
permettent, au .Jment de prendre les dec1s1ons finales,
d'enrichir 1'anil -se et elles peuvent s'ajouter aux varia-

bles nor corntrdlables. ) ) ] .
L'information ne consiste pas seulement non plus dans la
cueillette des données. Il y a lieu d'organiser systémati-
quement cette démarche de telle sorte que les obectifs
§bi*ﬁt Cléifémént idéﬁtifiablés et féﬁéféﬁleé. L’ InEBEﬁé—

formations au sujet des choix multxpies offerts, moins les

risques d'échecs seront grands - et plus éclairée sera la

décision. Si les changements a operer sont mineurs, il

n'y a pas lieu de faire une enquéte longue et complexe:

L'analyste doit avoir en téte l'information qu'il peut. aller

chercher et il doit pouvoir juger de la capacité de so
client de l'utiliser a bon escient;

pertinente: si 1'information est scientifique (validité interne

et vterne, fiable et ijéétiVé), pratxqueiiegieffxcace,

elle est pertinente. Elle doit en outre repondre aux cri-
teres et aux valeurs que l'analyste et celui qui doit pren-
dre la décision se sont fixés;

I

*juger d'une situation et prendre la décision qui s'impose: il s'agit

ici du point central de la définition puisque l'évaluation
toute entiére repose sur la prise de décision basée sur
un jug'em'ent;, Cetté 'q’u’ééti'o’n’ :c,o'ul‘e\ie 'c'e'i.-taiiiés iﬁtéffbgé-

glon do1t étre 1a méme_ que celle qu1 prend la décision.

Pour les uns, il y a la une source de conflxts d'intérétc

alors que d'autres ne partagent pas cet avis; certains

e T <

croient que si l'évaluation ne participe pas a la prise

de décision; il y a risque de manxpuiatxon des données ou

de fausse interprétation des résultats. Quoi qu'il en soit,

les experts dans le domaine de i'évaluation sont rares et

cette démarche reléve plus ot moins d'"amateurs" Dans une
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situation iaéélé; soutiennent Stufflebeam et atl: (p. 43),

les deux roles ne sont pas mélés. Le reste demeure affaire

de jugement;

¢ entre différents choix prSiSiéS° on dit qu'il y a probleme lorsque

certains besoins demeurent insatisfaits; il y a alors lieu

d'explorer une nouvelle formule. Les changements se pro-

duisent lorsque celui qu1 doit prendre une decrsron face
a4 un probléme est conscxent de ce1u1—c1 ou du moins d'une

partie du probléme; qu'il est capable de concevoir et d'en-

vlsager diverses alternatives a ce probleme et de choisir

celle qu1 offre 1e pIus de chances de reuss1te, enf1n il

o

décision (fondamentale 3 leur démarche) (pp: 49-105): le processt
de deciS1on, le contexte de décision, les modéles de décision et la

prise de décision.

Stufflebeam et alii envisagent quatre aspects de la prise d
u

NU’)\

r1ence) de la nécessité de prendre une dec151on, ensu1te, la descrIp—

tion de la situation; puis le choix d'une alternative et enfin l'ac-
tion.

Les contextes de dec1sxon. S'inspirant largement de Braybrooke

et Lindblom (1963), les auteurs proposent (p: 62) une typologle des

différents contextes de changement susceptibles de favoriser la prise

de décision et qui sont résumés dans le tableau suivant (la traduc=

tion est empruntée & Lucier; 1976, no. 2, ps 18). (Voir le tableau

3; page suivante).

t'importance du changement a apporter determlne le choix du con-
texte,iselon que le changement est évolutif, homeostathue, néomobi-
liste ou m3me métamorphique, il suit toujours le méme itinéraire cy-
ctique evaluat1on — décision — action: la définition de 1'évaluation

déji citée s'applique dans chacun des cas.

+ les contextes métamorphiqués (Stufflebeam, pp. 67-68) concernent
des changements complets du systéme d'une 1mportance telle que 1'in-

formation requise doit étre abondante et supportee par une théorie

d'ensemble. Selon Stufflebeam et a111, 11 s aglt 1a d'une activité

d evaluer, le changement - tous les plans; d'f env1sager le plus

grand nombre de variables ;ssibles et d'analyser et synthétiser

non seulement le produit fir mais chacune des étapes du processus.

Les changements de type révc: ~1onnaire sont plutot rares, les in-

tervenants ne pouvant que raremes 1t etabcrer, évaluer des Phangements

de ce type. Cette catégorie demeure donc plus theor1que qu'opéra=
tionnelle;

1186



TABLEAU 3

LES CONTEXTES DE DECISION

abondante

activité: entretien activité: utopique

enjeu : maintien enjeu : changement complet
appui standagds appui  : théorie globalisante
technigues,
contrble de qualité

Evolutif | Néomobiliste
activité: développement activité: innovation

information

enjen : §ﬁ§ii¢fati6ﬁ enjen fgrmulatiéﬁ; expér imenitation
constante et diffusion de solutions &

des problémes importants

appui jugémgqﬁ a'ékpéfféi appui @ COn¢§ptualiéaEi6ﬁ; recherche
recherche structurée d'hypothéses, recherche

structurée

faible

—— &_
o

changement important
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. les contextes homeostathues (p 68) sont des contextes d'évolution

lente; routiniére; faite de fagon cyclique & I'Interieur du systeme'

il s' aglt de maintenir un equilxbre institutionnel par des dajuste-

ments mineurs et de procéder 3 du rattrapage ponctuel; l'information

adequate est normalement dIsponIble,

plus 1mportants, mais comue 1'1nformat10n d1spon1b1e est moins abon-

dahte, il y a lieu de recourir a des analyses et a des expert:ses

poussées et de faire appel i des consultants expérimentés pour amé-

liorer l'activité institutionnelle;

. les contextes neomob111stes (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 11m1tee, les écrits théo-

riques touchant la question peu nombreux. Il s'agit d’Inventer,

d'expérimenter; de diffusef; d'apporter de nouvelies sotutions a

des problémes importants L'accent est mis sur la créativité et

les études sont d'abord de type explo;atorre et heurist1que pour

se transformer ensuite en systéme rigoureux. Ce contexte requiert
plus de temps, s'avére plus coliteux et comporte un plus grand nom-

bre de risques que dans les deux premiers.

77777 Les modéles décisionnels: Stufflebeam ee—alll (pp: 70=73) sug-

gérent trois modéles décisionnels correspondant aux contextes de chan=

gements proposés. Ils ne tiennent pas compte du contexte métamorphi~
que parce qu'il repose uniquement sur des aspects. theorlques. Les

modéles sont les su1vants.71) le synoptique appele ainsi parce que

d1verses alternatives de wméme que leurs conséquences possibles sont

envisagées; il convient cu contexte homéostatique; 2) le modéle &volu~

t1f "demontable" plus axe sur des beso1ns ponctuels et des squtlons

au contexte evolut1f parce qu'il n y a pas de recherche en vue d'in-

nover malis plutdt pour developper ce qui est déjia en place; 3) le

modéle plan1f1e envisagé dans 1les contextes neomob111stes propres

aux changements d'envergure. i1 comporte pIusieurs étapes, de nom-

breux intervenants (dont le nombre varie selon l'importance du chan-=

gement) et s'étend sur une longue perrode de temps. Les auteurs pro-

posent; pour ce modéle; une taxonomie des activités propres 4 _ce con-

texte: il s'agit de la recherche; du développement {axé sur la créa-

tion, le design, l'élaboration et la synthése), de la diffusion et

de l'adoption du projet:

La_prise de décision (pp. 79-84) se divise en quatre volets:

la pianxfIcation (plann1ng), le choix des moyens pour atteindre le
but ou; si on préfére, la structuration (structuring); la réalisation

de la décision ou la misé en oeuvre (implementing) et 1'évaiuation

(recycling) de la décision. Elle demeure influencée par 1la personna-—

lité du décideur, son systéme de valeurs et son InterpretatIon des

faits et de la situation. La grille situationnelle suivante résume

l'ensemble des composantes concernant la prise de décision. (Voir
tableau 4, page suivante).

ok |
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TABLEAU &

GRILLE SITUATIONNELLE D'UNE PRISE DE DECISION

_ _ , _ _ _
Métamorphique | Néomobiliste Homéostatigue Evolutif
I Plan de ¢
]
_ ]
P .
L | _Besoin  }]—3 non
A ] ! oui
N I S
: I Problame
i -
c 1 |
A i — ¥
- Objectifs en vue Objectifs en vue
T Sine ooES_ SR Ve ; s en v
I d'un changement d'un changement
- 3 mineur
o
N o !

: y S 2
_Abondante Information Information
information disponible ) __ _peu

| disponible abondante
— — 3= — - 1  — |
R’ e =
_ Discussion Modéle
sur le modale évolu-
Lprivilégie | tif

Choix parmi des Tentative d'un

? ¢ ]
modéles éprouvés ! choix d'une
_ et connus ¥ | atratégis

ckaged_Solution] |
!
]

L
-
'
- e v o s o e o ] Y

i | Planification de
tout le processu

| de changement
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| d'amélioration

-
I
I
I
I
I
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|
I
|
|
I
I
I
I
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I
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Innovation |Déve- Formation et Essais sporadi-
Design  lop- mise en place ques et
Elaboration|pe- seulement adaptation
R&daction |ment —
! Diffusion
Démonstration
Entrafnement du
personnel

'y

Mige A 1'essai

Mise en place

Institutionnali-
_sation
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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 domnée (un modeéle) et la performance. Ils illustrent

leurs propos ainsi:

TABLEAU 5

COMPARAISON ENTRE CE OUI EST ATTENDU

ET CE QUI EST REALISE (p. 110)

état de ce qui état de ce
devrait @étre qui est
modale —_— performance
|

etat stationnaire

Il y a un "besorn” lorsque le dec1deur prend conscience d'un écart
entre ce qui est et ce qui devrait &tre. Il s' agit alors pour  lui
d'identifier le be501n, de déterminer la mesure de l'dcart et d'opérer
le changement nécessaire. Le tableau suivant illustre 1'identifica—
tion du besoin:

TABLEAU 6

IDENTIFICATION D'UN BESOIN (p. 111)

Composarites —— Performance
d'un modele | —— _ 3 | Comparaison | ¢——o— o
standard variabtes
(Changement) (Changement)
~— | Ecart |— 5 A\ = '
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.. Stufflebeam et alii (p. 111) croient qu'il faut des critéres
d'évaluation concernant la réalité et celle qui est souhaitée.

Caractéristiques du systdme d'éducation = Selon Stufflebeam et aiii
(p. 125); un systéme d'éducation comprend des variables d'entrée (ca-
ractéristiques des &élaves, attitudes; aptitudes; etc:), une démarche
(incluant toutes les expériences encourues) et des variables de sortie

(les dipldmés, les 'dropouts"; ceux qui ont changé d'option, etc.).
L'action se passe 4 l'intérieur de la démarche, influencée par divers
facteurs internes au milieu institutionnel lui-méme, et d'autres fac-
teurs externes (l'environnement; la communauté, 1'état, la nation
qui ont eux-mémes des systémes propres):. Tous ces systémes sont in-
terreliés et résumés dans le tableau suivant. (Voir la tableau 7,
page suivante.)

_la stratégie présentée pour réaliser une évaluation et une analy-

se de besoins prend en compte les différents systemes touchés par

l'évaluation puisqu'ils sont interreliés. De plus; si on veut pro-

céder 3 une évaluation efficace, on ne_peut se limiter & comparer
les résultats obtenus avec les objectifs souhaités; il faut viser

une démarche analytique de cueillette des données et préparer ainsi
la prise de décision:

A cet effet, ils déterminent quatre chamgs institutionnels au

sujet desquels il est nécessaire de 'circonscrire, obtenir et four—
nir de l'information pertinente.'"* Le premier consiste en 1l'évalua=—

tion de l'environnement, du milieu (context), qui vise les besoins
de ce milieu, ses problémes, les valeurs maintenues ou souhaitées
de méme que ce qui en modifie 1'évaluation; ce genre diévaluation
prépare la prise de décision concernant les objectifs et les priori-
tés. Le second champ institutionnel s'attache & l1'évatiuation des
ressources (input) matérielles et humaines; il prépare les décisions
concernant l'opération et sa réalisation. Il y a ensuite 1'évaluation
des processus (process) ou si on veut des activitds nécessaires &
la réalisation des objectifs; ceétte évaluaction prépare les décisions

concernant la cohérence des objectifs et des processus. Enfin, 1l'éva=

luation du produit (product) permét de comparer les résultats obtenus
a4 ceux qui etaient visés; cette &valuation prépare les décisions con=

cernant le réajustement continu des opérations pour une atteinte adé-
quate des objectifs. A ces quatre champs institutionnels d'évalua-
tion; résumés dans le modéle C.I.P.P., correspondent quatre types
de décision, soit la planification (planning), 1la structuration
(structuring); la mise en oeuvre (implementing) et 1'évaluation (re-
cycling).

* Les techniques conmies peuvent éﬁ?; employdes, soutiennent la2s au-
teurs (pp. 138-213); d'autres, plus récentes, peuvéent &tre ajoutées
(PERT, CPM, MANOVA,; ANOVA, ectc:)
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TABLEAU 7

iINTERRELATION ENTRE LES SV3TEMES (p. 125)

_______Input Démarche Output

Eléves ——3
Per sonnel—>
Programme— >
Depenses —

Soutlen —_—
Miliew —3% —= Milieu

~—— Elé&ves
~—:§ Per sonnel

2 Programme
~—> Dépenses
—— Soutien

un systéme scolaire
un systéme communautaire
un systéme d‘'état

un systéme national
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Les trois tableaux suivants illustrent certaines composantes

du processus d'évaluation:

s le tableau 8 {(p. 112) montre les diffé;énts,intéfﬁéﬁéﬁééiéGéé les—

quels l'évaluateur et celui qui prend les décisions entrent en con-
tact lorsqu'ils procddent i une évaluation;

le tableau 9 (p. 113) montre les différentes facettes de la métho=

dologie dans le traitement de l'information;

et enfin le tableau 10 (p. lléémgégiiE l'ensemble de 1'opération

concernant le traitément de 1'information dans une démarche d'éva-
luation.



TABLEAY 8

PUBLIC VISE PAR LES EVALUATEURS ET CEUX QUI PRENVENT LES DECISTONS DA NG BviLuinisi

(p, 154)
L fiiliay i miiieu
ta commisaloi sco‘iaiie] L3 c'o'miaaidn scolalre
L 7
L : :
Le directeur général S S Le directeur général
— E Les spécialistes en évaluation ; '
I et les attachés de rechiercha v
— : chargés de recuetliir, : —
Les adninistrateurs . d'organiser et d'analyser ” Les administrateurs
- les données : ,,
A — A
1 T
- E B
" |Leg enseignants g , g Les enseignants
S S
Les 613ves Les Eldves
 [Ler parents . fies parents

Description des _ Recuell de Prégentation de S
besoing touchant 1'infornation 1) infornation 135

1'information




TABLEAY §
ASPECTS HETHODOLOGIQUES DU TRAUTRMENT DE L'INPORMATION TOUCHANT CELU QUT PREND LA DECISION ET L2 PUBLIC VISE
(p. 155) o
DESCRIPTION . \ TRANSHISSION

Questfonnatres Rapports publics

Engudtels] publique(s] Contranices
[Commissions]

Techniqua Delphi | | Tables tondes

Séninaires dans des Description des o o
Milieux concernés besoing || Recueil de | | Transmission de f
 touchant | l'information .| | 1'information

1'inifotiiation

Vidéos

Epertises des
comités consultatifs

| Beésentations
{ individuelles

Réunfons des

groupes de pression Coriférericea de presse
8

Comités de gestion
de 1'institution

Expertise des
consultants

[—
f g ¥
e




TABLEAU 10

HORCELLEMENT DES TACHES CONCERNANT L'INFORMATION DANG UNE DEMARCHE D'EVALUATION
(p: 156)

Démarche
d'évaluation

Desliption des | ptan pour Plan pour
besoins touchant . ohtenir ~ fournir
1'infornation |. 1'infornation 9. 1'infornation 3.
P e Enoncé d'une — S
| metinition du politique Collecte des Analyse des
systéme d'évaluation - - données données
- 1.1} R 2.1 2,3
Spécification hE"‘;"t‘fés‘L‘;’d Organisation Rédaction du ‘Diffusion de
{55 des déciaions _ PO | | des domnbes rapport | | 1'infornation
128 1.3 1'évaluation] i R 3.1
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1:2:3 Le modele de English et Kaufman 1979

Selon English et Kaufman (1979, p. 8),% l'identification des be<
501ns est un "out11” pour opérer un changement pos1t1f et constructif

en educatlon. Il s'agit d'une approche systématique® pour déterminer
les écarts les plus importants entre 'ce qui existe" et '"ce qui de-
vrait exister'". Il y a plusieurs maniéres d'identifier les beso§g§.

Les auteurs recommandent une approche réalisée de 1'exter1eur, c'est-

a- d1re faite par des intervenants autres que ceux qui ont a opérer

1e changement. L 1dentif1cation des be501ns c 'est encore (p. 138)

les moyens voulus pour atteindre les buts et les objectifs* fixés;

c'est aussi (p. 99) un processus d'approximations successives:

Selon eux; l'identification des besoins est une démarche formelle

qui permet d'établir les écarts entre '‘ce qui est" et ”ce ui devrait
q P q q

étre"; d'hiérarchiser ces écarts et de choisir le plus important corime

moyen de résoudre le probléme (ibid:): Le besoin est pergu comme

1'écart entre la situation réelle et la situation 56uha,~ee. L'iden=

tification des besoins consiste donc & recorrnaitre, 4 analyser, a

Justlfler et a choisir parmi des écarts ou des besoins celui{ceux)
qui est(sont) le(s) plus signifiant(s). - La naturé et 1'1mportance

des écarts constituent des facteurs importants car une erreur de choix

serait la cause d'échecs en éducation (ibid. ).

utilisés comme uné fin en soi (p. 9) On croit que parce qu'ils exis-

tent, il faut s'en servir. Le but; c'est le résultat d'unme interven-
tion une fois qu 'elle est terminée, les moyens étant le véhicule pour
y parvenlr les deux sont interreliés. Il est beaucoup plus difficile

qu'on ne le croit de distinguer la fin des moyens.

Un autre aspect negltge dans 1la perspectlve d'un changement env1—

sagé est celui de "1'utilité" du changement (pp. 11-14). Dans quelle
mesure va-t-il aider les éléves i apprendre mieux? A apprendre quoi?
Comment? Et & quel prix? L'utilité d'un changement se vérifie non

seulement par la mesure et l'atteignabilité de résultats mais par
la capacité d'affirmer que cela en valait la peine et qu' il y avait

adequatlon entre l'investissement et le résultat.

L'identification des besoins, c'est encoré (p. 31) un "outil"

qui permet d'étudier des problémes valables, qui ont un sens philo-

sophique et un sens pratique:. C'est un moyen d'éviter de faire des

choix aveugles qui gaspillent temps, argent et energle et qui résul-

tent en échec. L'1dent1f1cat10n des besoins est une '"démarche humai-

ne' qu1 permet de savoir si le temps; celui des éducateurs et celui

V01r 1a dlst1nct10n etab11e par Kaufman entre buts et objectifs dans
la premiére partie du présent travail, (pp: 48250).
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des apprenants, est employé de la meilleure maniére possible et de

la fagon la plus efficace (ibid:).

L'approche systémique proposée par English et Kaufman (1979,
pp 38-49 et pp: 56-59) vise deux aspects du probleme.rd abord 1' iden=

tification, la vérification et la justification du probléme et ensuite
la résolution du probleme. Selon ces auteurs,rll y a plusieurs fagons
d' 1dent1f1er un probleme et 11 n y en a pas de bonne ou de mauvaise;

Leur modélu systemlqup comprend six composantes ou fonctions
identifiées chacurie par une lettre _grecque et numérotées: Alpha (1.0);
Beta (2 O), Gamma (3 O), Delta (4 0),7Epsilon (5 0) et Zeta (6.0)

gué l'on choisit une des six composantes (ou fonctions) de 1'approche.

Le choix dépend de 1l'information disponible ou requise et/ou des res-

trictions imposées au processus d'analyse des besoins; il depend éga-

lement des efforts de changement imposés par la suite: English et
Kaufman insistent sur le fait que le seul critére de classification

de la taxonomie est le point de départ de la démarche.

Leur modéle, soutiennent-ils (p: 59) est unique parce qu'il se

situe d'abord & 1l'extérieur du milieu; les différents modéles se dis=
tinguent par le type d'information requise ou dlsponible, par la sour-
ce des budgets qui servent a défrayer l'opération, par l'intérét ou
le de51nteressement attache aux be501ns externes et enfin par la dé-

. _ . Les six composantes (ou fonctions) du mod&le systémique de
English et Kaufman se résument ainsi:

1.0 composante de type Alpha: il s' 'agit; dans cette fonction, de

déterminer les écarts entre la situation actuelle et celle qui

est désirée, de les hiérarchiser et de choisir le plus 1mportant.

Ce type est le plus fondamentai des six proposés; il représente

le chemin le plus sir pour operer un changement profond (deep

change); il exige de la part du décideur une capacité de prendre
des rlsques-

glvens' and would be required to assume no

'sacred cows' in terms of organlzatlons, person—

nel; history — or even existing laws' (p: 56):
Ce type est envisagé dans une perspective de définition d'une
politique alors que les cing autres visent surtout l'exécution.
I1 exige de 1la part de ceux qui sont concernés une remise en
question fondamentale:
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"This starting point would require that all part1es

to the needs assessment — board nembers, teachers,
administrators, parents — put aside their
cherished preconce: ved solutions" (p: 57).

L'identification des besoins porte ici sur les différents obJec—

tifs fixés par 1'Etat, la société en général; les mIlIeux profes-

51onnels et autres. Les besorns sont ‘‘externes'; c'est-i-dire

qu'ils visent la société en général et les contributions ulté-

rieures des individus: les ObJeCtIfS sont dont: futurs et i long

terme. On ne s'attache qu'aux besoins sans tenir compte des

moyens (argent, personnel, méthodes, matériel, etc.);

composante de type Beta.711 s ag1t 1ci d’ env1sager 1es ex1gences
de 1la résolution du probleme et d{rdentifrer différentes solu-

‘tions: une fois les, écarus identifiés, documentés, vérifiés,

JuStlfleS,r hiérarchisés, par ordre d'importance, il y a lieu
de ;asser de la situation actuelle a la situation désirée; 1'ins-
trument employé, affirment English et Kaufman (p. 38) est celui
de Mager (WN)75) ou celui de Popham (1966); portant sur les objec-
tifs de comportement.

on établit les habiletés, les connaissances et les attitudes
désirées; on détermine les personnes visées, les conditions pour
atteindre les objectifs et les critéres de mesiure (échelles cri-
tériées).

On determine egalement les méthodes ou les moyens requis (med1a,

methodes, :télévision; satellite, ordinateurs) qui permettraiert

d'atteindre les ObJeCtIfS frxes, de méme que les avantages ou

les desavantages de chacune des méthodes ou de chacun des moyens

envisagés et ce; en raison des contraintes que certains choix
pourraIent Imposer (par exemple ceux qui invalideraient un
choix). Cette partie de la démarche prepare le choix des moyens
et des méthodes qui seront choisis dans les étapes subséquentes;

compﬁsantes de type Gamma cette fonction permet de choisir parmi

les alternatives envisagées 1a solution adéquate: on détermine
les méthodes et les moyens d'atteindre le but selon les criteres

de performance, d' eff1cac1te, de rendement du milieu. Les aaaiy-

ses des s§ystémes, des coiits, 1a planification des programmes

et des budgets (PPBS) permettent de réaliser cette étape. Lors-

qu'on veut tout Simplement donner un ordre de prlorlte a certains

objectifs deJa fixés ou en déterminer de nouveaux par ordre d'im-

portance en vue d'un changement de programme ou de matériel,

les auteurs suggeérent d'utiliser les trousses drsponibles pour

ce type d'analyse des besoins, dont ceile de Witkin (1977a),
entre autres,
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composante de type Delta: 3 ce stade; il s'agit de la gestion
et de la réalisation de 1! opération: le '"quoi faire' et le 'com-

ment faire'" sont décidés; le but visé ici est 1'implantation

du choix et des moyens preconrsestgiaippjorrte des autres appro-
ches débutent ici. On réalise l'objet de l'identification; il

se peut que certaines méthodes soient disponibles ou des moyens

accessibles; mais 11 arrrve qu'on doive en élaborer ou en ache-

ter. Il faut les essayer, les reamenager au beso*n et les adap-

ter au milieu. Le perSO””el affecte 3 ce travail doit etre formé
si nécessaire; alors que les trois autres composantes font appel
a v analyse et 2 1 elabbratlon du cadre de l'opération, cette

"... this is the central part of educational system

design and development: It is where the doing

gets done" (Engllsh et Kaufman, 1979, P 4;).

Brlggs et alii (1977), de Branson et alii (1975) et de Maget

et Pipe (1976). - Des exemples réalisés 2a partir de cette quatrié-

me composante sont ceux de ''gestion par objectifs" et de ”ges—

tion par exception'; English et Kaufman proposent alors les modé-

les de Reddin (1970) et d'Odiorne (1965) spécialement congus
3 cet effet; .

composante de type Ep51lon.icette fonction permet de determlner
l'efficacité de la performance, d'examiner le résultat, de juger

du rendement des moyens et des méthodes employes,fen somme de

aux obJectlfs fixes, si ces dernlers sont attelan, les auteurs
recommandent de les ma1nten1r. Cette composante v1se tout 1e

fort entreprls mer1te d étre poursu1v1 ou s'il vaudrait mieux
le stopper; selon Engllsh et Kaufman, il existe plusieurs trous-

ses dloponlbles pour proceder a l'évaluation sommative depuis
celle de Provus jusqu'a celle de Scriven;

composante de cy'p'é Zeta: cette derniére faﬁéf;iaﬁ s'attache i

la révision; il s' aglt A'un processus continu, relié 3 chacune

des composantes exposées. Les ajustements sont constants et

adaptés: c'est l'évaluation dite "formative' destinée 3 promou-

voir des changements constants et continus et 3 assurer le renou-
vellement du systéme.

English et Kaufman résument leur démarche dans les tableaux sui-

vants. (Voir les tableaux 11 et 12, pages 120-121 et 122-123).

par la ligne polntillee, peut &tre attachée i chacune des autres du

modéle. Les deux premidres (Alpha et Beta) s'attachent au ""quoi

faire" et les quatre suivantes (Gamma, Delta, Epsilon et Zeta) visent

le "comment faire'. Aucun choix n'est fait au niveau du ''quoi faire",

»
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Sinon quant & celui des moyens et des méthodes possibles. L'accent
est mis sur les besoins externes, c'est-a-dire ceux 3 long terme.

Par ailleurs; le tableau suivant reprend les mémes données en
ajoutant les moyens et les méthodes disponibles pour chacune des six

fonctions de l'approche systémique.

Le tableau 12 Illustre toutes les fonctions et la relation entre

chacune d'elles dans une démarche d'identification des besoins. Lors-

que la quatrreme fonction est subdlvrsee, les auteurs veulent montrer
que chacune peut 1'étre de cette maniére.

On peut dire, en résumant d'une autre maniére, que 1 1dent1f1ca—
tion des besoins de type Alpha mesure les écarts entre le ”maintenant"
et le "Eiﬂizféfﬂ"’ celle de type Beta § attache dux moyens_ 20551b1es,
celle de type Gamma, aux moyens choisis; celle de type Delta, a la
réalisation, celle de type Epsilon, a l'évaluation Sommative et enfin
celle de type Zeta, & la révision de l'ensemble du systeme.

Selon Engllsh et Kaufman, la résolution de probleme passe par
1 approche systémique, ce qui veut dire par 1'ensémble de toutes les
composantes en commengant par celle de type Alpha (besoins externes).

C'est ce qui distingue d'ailleurs; l'analyse syg;gmldﬁé de l'analyse

des systémes; la premiére étant reliée aux besoins externes aussi

bien qu'internes. Pour les deux types d'analyse; il existe des moyens

et des instruments d'évaluation des besoxns, mais dans le cas de

l'analyse systémique, il s'agit d'identifier et de justifier 1'exis-

tence du probleme avant de 1le resoudie, alors que dans le cas de

l'analyse de systémes, on se sert de moyens et de techniques pour

résoudre les problémes (p. 86):

Il est difflcile, pour les m111eux educat1fs, d opérer la tran51—
tion entre une approche systémique et une approche de systemes (p.91).
La réticence des administrateurs s'explique par leur mécornnaissarce
de ce mode de gestlon et par 1! habltude du milieu éducatif, en géné-
ral, de prqqeder 4 une évaluation critique des. buts envisagés; en
résumé,(p; 92), les objectifs sont mal définis, les buts ne sont pas

orientés vers une réalité concréte, accessible; le milieu éducatif
comprend mal son propré fonctionnement interne: on ne sait pas comment
organiser uné banque de données disponibles portant sur une évalua-
tion des activités réussies et des échecs encourus; on est inapte
a distinguer les problémes des solutions (p. 94).

et e11e s'attache aux connaissances, aux habrletes, aux attitudes

qu'il devrait maitriser. On implique donc Iﬁcegralement 1 apprenant

dans le processus d'analyse (p. 95); on admet aussi que les parents

et les c1toyens qui paient les taxes sont des clients a consulter

g?,f”l,??f d'accord que les cxtoyens, en general s'intéressent &
1'éducation: on ne peut donc plus exclure les etudlants, les parents

et les citoyens comme par le passé.
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TABLEAU 11

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

6.0 (réviser au besoin)
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FONCTIONS PUSSIBLES POUR AYALYSER DES BESOINS EY LES SATISAIRE, ECMBLISSEMENT DES RELATIONS ENTRE LES PONCIGHS
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7,1

Identxfxer les
groupen cxbtes

00

gociété

B
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140



TABLEAU 12 [suite)

[o===———- [mo====e-=memeoooCoCCooincaaa
I |
9,0 , | | ¥
Sterminer en | TTITT ) (M T 570 T <
détails les Iggggéilgrles r$ Crl;gmr les Faigg; gch'gta' 1 1?%%mne§é
axinences  foiethodes-moyens méthodes~ ODUENLL d€8 | o yrrysnear [ 1'efficaci )
1 ] . [ - & .
s [N mibien || ‘[ o] o do 1 ise
la S } . en route
performance
[
—— | Développer an ||
10,0 plan d'6valua- | |
Bitarniner o o oo
détails les natrumence
_exigences
_touchant le |- _
waintien de I ~T77 TR
performance : .|, .Déterminer - -Détarminer
y|L'efficacité et [y leg 'e;i%g@hbéé
le rendement _d'un
. changement
190
Déterminer
3] les exigences

du maintien

1l 142




Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

124

Kaufman (pp. 1237163), elle doit s employer au développement du

"curr1CU1um"' celui—ci est pergu comme 1a p1an1f1cat10n de tous_ les

"s1tuatibﬁ deslgee"- cela veit d1re que tous les intrants (be501ns,

enseignants, budgets, édifices; équipements et autres) sont étudiés;

évalués, analysés dans cette perspective. L'identification des be-

soins permet d'atteindre ce developpement .en favorisant 1le recueil

de toutes les données nécessaires et en établissant le lien entre

les besoins externes et les besoins internes.

English et Kaufman croient que l'approche systémique reléve

de personnes compétentes et qui ont fait leur preuve dans ce domaine-

Les enseignants peuvent; quant a eux, eprouver de la difficulté &

accepter qu'un "curriculum' tIenne compte des be591ns exXternes _et

déé be501ns internes cgr ils se croient les meilleurs (sinon les

"A curriculum writer or subject area expert at

some university or think-tank just could not know

or fully understand the local situation" (p. 134).

De plus, dans le passé; on a demandé aux enseignants de conce-

voir (du moins en partie) le curriculum; plut8t que leur apprendre

a le gérer et i en devenir des consommateurs (p: 128).

Comme chaque analyse de besoins est un recommencement Engllsh

et Kaufman suggérent (pp: 189-191) quelques conseils généraux:

. dec1der de p1an1f1er de fagon systematique'

* identifier tous les partenaires de 1’ operatlon, chaque groupe repre—

sentatif; les sous-groupes, les éducateurs, le milieu et la socidté

visée; s'assurer d'une représentativié proportionnelle et juste;

. obtenir de tous les partenaires leur acquiescement quant 3 une éva=
luation externe et interne;

obtenir des données sur les étudiants qui ont qu1tte l'école et

vérifier leur adaptatlon a4 leur milieu de travail;

¢ vérifier les exigences actuelles et futures auxquelles les étudiants

auront a faire face durant les vingt prochalnes années;

° de;ermlhé: Léé écarts _entie ce qu on con51dere etre 1a s:tuatlon

future §buhéitee et »elle qui est en cours' voir a ce que ces ecarts

bien qu'internéé

. EGéiﬁéf les coﬁts sociaux des operatlons env1sagees,
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* réconcilier au besoin les intervenants;

établir la liste des besoins au sujet desquels l'accord subsiste;
au besoin refaire les etapes 9, 10 et 113

¢ choisir les besoins qui méritent une priorité et en faire la liste;

* poursuivre l'identification des besoins;

* envisager la pocsxblllte de voir surglr de nouveaux besoins pendant

la planification et 1'implantation de la démarche;
* s'assurer que tous les ﬁértéﬁéiréé éngagéé dans l'opération sont
remerciés personnellement et publiquement pour leur contribution.

sur. 1'ana1yse des besoins: celles, par exemple; de Lee (1973), de

Witkin (1977b); de Klein et _alii ¢1971); de Hoepfner (197%1); du gioupe

Phi Delta Kappa (1973); de Coffing et Hutchison (1974); de Melton

(1977). Voir également Kapian (1976) qui présente un inventaire des

principaux modéles d'analyse de besoins aux U.S.A:

It est possible d'ajouter & ces travaux, ceux de l'équipe du
CADRE (Centre d'animation, de développement et de recherche en &diuca=
tion) qui portent sur l'analyse institutionnelle (entendue dans le
sens d'auto-évaluation, d'auto-critique des établissements) (Gingras
et Girard, 1975 p. 5). Selon ces auteirs, la recherche institution-
nelle "poursuit une analyse sc1ent1f1que de l'opération de 1'institu-
tion':

"L'accent de ta recherche institutionnelle est

mis sur la cueillette et le traltement des donnees
les plus pertinentes i la prise de dec151ons des

administrateurs de l'institution” (p. 14).

Les auteurs notent (p. 15) que l'éducation a traditionnellement
regu un chéque en blanc du public et que le souci de rentabilité des
investissemenits survient & un moment ou ,plafonnent les ressources
dlsponibles pour 1'educat10n. La rechérché en mesure et évaluation
élargit donc maintenant Son champ dé préoccupation et tend & l'analyse
institutionnelle: il s'agit d'améliorer le processus de décision des
institutions (p. 16).

Se référant 3 des ouvrages de base tels ceux de Stuffiebeam et

alii et de Engllsh et Kaufman; entre autres; les auteurs proposent

une démarche qui devrait permetcre 1'étude de 1'environnement et des
q p

besoins; le choix d'objectifs pour l'institutinn et les programmes,

la détermination d'activités et d'opérations appropriées; l'utilisa-

tion optimale des ressources et l'analyse des résultats et l'ajuste-

ment des objectifs.

144 .



""C'est la pré d'agir ration=

nel1ementfgqulgprendglagiormefd'une analys ins-
titutionnelle"* (p. 18):

Lucier (1976 et 1977a) de 1'équipe du CADRE; publie un guide
pour la mise en route de cette démarche. Il présente en outre
(1977b), un modéle pour la prise de décision.® Aubin (1977); de la
méme équipe, indique comment procéder 3 l'analyse d'un programme;

il propose egalement (1979) un modéle d'application de 1la technique

du groupe nominal a 1l'analyse locale des programmes de formationm:’

il s'agit d'une validation québécoise de cette technxque d'or1g1ne

américainé. Mentionnons enfin le guide de Fortier et Girard (1979)

dont le but est de fournir des instruments d'analyse pour 1'ana1yse
institutionnelle et le guide de Gariépy (1973) pour identifier 1-s

objectifs pedagoglques. Ces données ne sont pas exposées plus en

deta1ls dans le présent travail puisque les modéles américains dont

ils s'inspirent largement, selon leurs propres termes, notamment ceux
de Stufflebeam et de Kaufman, sont présentés.

* Le souligné est des auteurs.

[y
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Les nouvelles pistes, les critiques, les différentes solutions propo-

sées par certains auteurs touchant Iiéﬁéiyéé des besoins, ne sont

pas présentées dans ce travail, si elle n'ont pas fait l'objet de

I'elaboration d'un modele proprement dIt. Des analyses de besoins,

en milieu adulte, ont été réalisées, de méme que des tentatrves d'ap—
pllcaticn et d' adaptatibn des modéles connus; il s'agit, entre autres,
de celles d'Altman (1979), de Chancerel ezgal;;,(1975) et de Chanacerel
et Gonthier (1975), de Schlissinger (1979), de Bourgain (1976), de
Dabéne, Billiez, Vaglia et Boumeza=Valerdu (1978), de Dabéne et
Porcher (1977), de Pelfréne (1977 et 1978), de Mariet (1977),
d'Oskarsson (1980), deé Debyser (197§1L,dequpR et alii (1978), de
Borrel et Guigoz (1979), de Roulet (1976), de Holec (1980), de Hawkey
(1980); de Porcher (1978); de Raasch (1978b); & ces données s'ajoutent
celles publiées sous la direction de de Gréve et alii (1973); de
MacKay et Palmer (1981); de Richterich (1983),,de méme que les actes
du dixidme colloque international de Paris (English for Specific
Purposes. Léﬁgdéé de Spécialité, 1981) Ces pub ications accordent
une_ large place 4 la question des besoins et & des applications des

modéles d' analyse de besoins.

2. (p. 10O1) ‘

Vers la fin de l'année 1967 et au début de 1968, un comité d'experts
en évaluation connu sous le mom de 'Phi Delta Kappa National Study
Committee on Evaluation' est chargé d'inventorier l'état des connais-
sances touchant 1l'évaluation; de recueillir; d'analyser et de criti-
quer les modeles disponibles; de proposer un modéle issu de la syn-
thése des éléments les plus significatifs parmi les mod&les analysés
et enfin de présenter ce modéle de manidre & ce qu'il soit accessible
aux praticiens (Stufflebeam et alii, 1971, p. XIX).

Stufflebeam est nommé président du comité coiposé de Foley, Gephart,
Guba, Hammond, Merriman et Provus. La démarche est ceérntréé sur un
théme unificateutr: uné nouvelle définition de l'évalnation. Tous
les auteurs signent l'ensemble de 1l'ouvrage intitulé '"Educational
Evaluation and Decision Méking", révisé par une équipe de onze spécia-

3. (p. 101)

Les d1ff1cu1tes 1nherentes EY 1'eva1uatiéﬁ prov1ennent (pp. 4=9) du
reJet de 1' évaluation (a m01ns qu'elle ne soit absolument nécessaire)
ern ralson des difficultés de réalisation qu'elle soulévée, de l'anxiétad
qu'elle provoque autant chez 1z professionnel chargé de la réaliser
que du praticien obligé de la subir, de l'immobilisme du milieu édu-
catif incapable de l'envisager (cette attitude n'étant que le reflet
de problémes plus profonds); elle tient aussi au scepticisme du milieu
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qui la croit irréalisable, en dépit de données théoriques favorables,

4 1'absence de mod&les adéquats et a 1'incapac1te des profe551onnels

a apporter des solutlons approprlees, aux dlagnostlcs erronés posés

tion 51gn1f1ante touchant cette discipline et enfin & 1'absence évi-

dente d'une théorie adéquate pour la soutenir.

(ﬁ. 1155

ges egards les resultats des recherches de 1'auteur en les completant.

Ils ne sont pas cités dans le présent travail: ilrg§4§g§;, ‘entre
éﬁtréé,,dé Kaufman (1963 1970 1971 1972 1976 1977a et b, 19?8);

5. (p. 115)
Kaufman distingue 1'analysé systémique (SyStem approach) et 1'analyse
de systémes (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 définis, validés et justi-
fiés. Cette démarche comprend 1l'identification des problémes basés

sur les besoins; le choix de solutions possibles; de moyens et de

stratégies pour atteindre les buts visés; 1la performance envisagée

et l'évaluation de chacune des étapes de la démarche: Il s'agit d'une

démarche qui vise les besoins externes et les besoins 1nternes.

Dans le second cas, 1'ana1yse de systemes consiste 3 déterminer de
fagon systématique ce qui est nécessaire a4 la résolution d'un probié-

me: les interactions des personnes concernées; le choix des méthodes

et deés techniques (au besoin 1'élaboration d'une méthode), 1'évalua-

tion des résultats et 1l'évaluation de la démarche: Cette approche

comprend les quatre derniéres étapes de son modéle pour résoudre un

probléme et identifier des besoins.

D'autres auteurs ont emgloye cette termlnologle, voir notamment Mauch

(1962), Hartley (1969), Ryan (1969), Lehmann (1968); et Sherman (1978).
6. (p- 126)

L' equlpe du CADRE fournit en outre une trés abondanté documéntation

reliée 3 ces travaux.

Voir également 1'évaluation des programmes d'études de Nadeau (1981).
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TROISIEME CHAPITRE

VARTABLES DEVANT ETRE PRISES EN COMPTE

DANS UNE EVENTUELLE ANALYSE DE BESOINS

L'ensemble des travaux présentés dans les deux premiers chapitres

ne saurait constituer la somme des informations théoriques nécessaires

a 1'analyse des besoins; en milieu scolalre, au Quebec. Nous compte—

terons donc les données europeennes et américaines par le résumé d'un
ensemble de variables devant étre prises en compte dans une eventuelle

analyse de be501ns concernant I'ensexgnement des Iangues.r II s’ aglt

de textes de loi, d'études,; susceptibles d'apporter un ec1a1rage per-—

tinent au sujet analysé. L'ensemble se divise en sept parties.
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PARTIE A

Québec de 1973 3 1981 en vue de décrire la situation de l'enseignement

Résumés de recherches, d'enquétes; de sondages; d'études menées au
des langues secondes et d'évaluer les besoins des milieux scolaires
concernés.

2. Document sur les besoins de perfectionnement des enseignants
eén langue seconde. '

3. Documents concernant l'enseignement du frangais langue seconde.

4. Pocuments concernant l'enseignement de l'anglais langueé secondeé.
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1. DOCUMENTS CONCERNANT LES POLITIQUES GOUVERNEMENTALES ET LA

DESCRIPTION DE LA SITUATION DE L'ENSEIGNEMENT DES LANGUES SECONDES

Le Plan de développemen enseignement des langues (1973,
p. 3), publié par le ministdre de 1'Education du Québec vise 1'amé=

lioration de 1l'enseignement du franeals (langue maternelle et se-
conde); l'enseignement de l'anglais langiie seconde et la mise én place

de structures propres 3 favoriser l'adaptation des immigrants i 1'éco-

le francophone:. On y note que:

"1'enseignement des 15&@6&% comporte au Quebec

.. l'apprentissage de la langue anglaise est

rrrrr

aussi_ essentiel pour les francophones qui sont

astreints a participer 4 l'activité économique
du continent américain.

t'apprentissage du frangals, langue seconde; par
les enfants anglopliones eést la condition premiere
de 1la comniuniication et de la compréhension entre
1esr deux,”p;inc1paux groupes linguistiques du
Québec'". (ibid.)

Le plan reprend les objectifs du réglement numéro 6 du ministére de

1'Education qui oblige les commissions scolaires & enseigner le fran-

gais langue seconde aux élaves de 1'e1ementa1re, et du secondaire
(p. 4). Il prévoit également 1'accés i l'enseignement facultatif

de l'anglars dés 1'4ge de six ou huit ans:

"pour rassurer les immigrants pour qui la connais-

sance de l'anglais est une garantie de sécurité"

(p. 8)

tent de constater que la pr1nc1pa1e enitrave i la qua11te de 1'ensei-~

gnement vient d'une absence de formation adequate dans le domaine

de la formation et du perfectlonnement des maitres. Le ministére

accorde donc 1la priorlte au perfectlonnement des maitres en place

et a la formation de ceux qui se destinent & l'enseignement & 1'é1é-

mentaire (p. 5). Enfin, 1 enselgnement de l'anglais langue seconde

dev;ent ooligatoire de la c1nqu1eme année du cours élémentaire jus-
qu'a la fin de la cinquiéme annee du cours secondaire (p: 6):

Pour corriger les diverses lacunes signalées; le ministére entend

mettre en Oeuvre un vaste projet de developpement dont la réalisation
doit s'échelonner sur une période inltxale de cinq ans. Un ensemble

d'actions admlnlstratlves, destinées a développer ou réaménager cer-

tains sécteurs; sont prévues. Il s 'agit en priorité:

[ Y]
(]
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a) de la formation et du perfectionnement des maitres;:
b) des programmes; de l'encadrement,; de l'animation, dé la recherche

pédagogique et des activités parascolaires;

c) de l'accueil aux immigrants.

Rapport du comité d'études de 1'enseignement des langues secondées
(1976)

Pendant que se poursuit la mise en application du plan de déve=
loppement des langues; un comité sous-ministériel est mis sur pied.
Son mandat est le suivant (Rapport du comité d'études de 1'enseigne-
ment des langues secondes, 1976, p. 2):

1) décrire 1'état de l'enseignement des langues secondes;

2) identifier la nature des problémes;

3) proposer au ministre de I'Education un ensemble de mesures et/ou
d'hypothéses susceptibles,; dans un laps de temps donné, de rendre
l'enseignement des langues secondes valable et efficace.

La mise sur pied de ce comité fait suite i certaines représenta-

tions faites aupr&s du ministdre de 1'Education du Québec concernzat

la quatité de 1'enseignement des langues secondes dans les &coles

publiques: A cet effet, le comité rencontre les responsables des
programmes de frangais et d'anglais langues secondes au ministére
de 1'Education, des agents de développement pédagogiques; des con-
seillers pédagogiques, des directeurs de l'enseignement de quelques
commissions scolaires, des principaux d'école; des membres des syndi-
cats d'enseignants concernés; des spécialistes des langues secondes

dans les Universités et des représentants des parents (p. 3):

Selon les auteurs du rapport; les parents anglophones, francopho-

nes et néo-canadiens évaluent de fagon différente les besoins en
enseignement/apprentissage de la langue seconde. La majorité des
parents anglophones estiment que l'apprentissage du frangais par leurs
enfants constitue une priorité: Les parents francophones, pour leur
part, différent d'avis quant au niveau de connaissance de l'anglais

souhaité pour leurs enfants selon la région géographique qu'ils habi-
tent:

"une large fraction des parents francophones des

régions urbaines et des régions industrialisées

des milieux ruraux ressentent moins la nécessité,
pour leurs enfants, d'atteindre un haut niveau

de performance dans cette langue " (p. 7).

Ut
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1'ang1ais est ''une condition essentielle de vie'" sur le continent

Quant aux parerts neo—quebec01s, ils croient que la connaissance de

nord-américain. Leurs réticences face & 1'école frangaise tiennent

a la qualité 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

premiére année dans les écoles anglaises et l'anglais langue seconde

en cinquiéme année dans les écoles frangaises (Directive 08-00-08 du

Recueil des régles de gestion des commissions scolaires; p. 7).

Selon les auteurs; les problemes de 1' enselgnement des 1angué§

secondes se résument ainsi (p. 18):

a) '"les objectifs de 1° enseignement des langues se-

condes ne répondent pas aux exigences des politi-

ques gouvernementales et aux besoins des parents

anglophones, francophones et ethnrques du Québec.

Les . programmes de langues sont Inadequats et le

materlel pédagogique est 1nsufflsant et désuet"

b) "les maitres re sont pas prepares 4 enseigner la
langue seconde qu'ils ne maitrisent pas toujours".

Les auteurs recommandent (pp. 20—2&):
t) que 1i'enseignement de l'anglais vise & donner; aux enfants; au
sortir de l'école, une connaissance de base de la langue anglaise

"qui permettrait aux individus qui le souhaitent

de parfaire leur connaissance':

Ce niveau devrait se traduire par la capac1te pour l'éleve de com-

prerndre et de se faire comprendre dans les 51tuat10ns de ta vie
courante, de 1lire et de comprendre; avec une certaine aisance,

les tex.es (journaux, revues et livres) que lisent les anglophones
du méme adge;

2) qu'd la fin du seconda11e, les éleves anglophones puissent compren-
dre le frangais et s'exprimeér ''facilement'' dans cette langue; ce

qui . signifie qu'ils soient capables de participer a4 des discus-

sions, d'écouter des émissions de télévision en frangals, etc.;

qu'ils llsent et comprennent les textes que lisent les éléves fran-

cophones du méme dge; qu'ils écrivent avec une certaine facilité
lettres, articles et notes;

3) que les programmes renferment les éléments voulus pour amener les

éléves a comprendre et partager les valeurs de la société quebe-

coise;

4) que le temps alloué & l'cnseignement des langues secondes soit
"accru selon les besc..s du ~ilieu' mais en aucune fagon réduit:
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5) que de nouveaux programmés soient &laborés et que les besoins du
milieu soient réévalués en tenant compte d'une liste de priorités.

Le rapport fait état de besoins tels l'implantation et 1'dvaluation.

des programmes et la formation et le perfectionnement dés maitres

en exarcice (p. 25).

bescriptioh de la Situatioh, dé, i;énééignémén: _des langues secondes

telle que pergue par les commissions scolaires (1977)

~_ En 1977, la direction générale du développement pédagogique du
hiﬁiétéré dé l'EdUCétidﬁ publié Uh ddCUﬁéﬁt ét décrit lé éitﬁétiéﬁ

vue par les commiss1ons scolaires (Descrlptlon de la situation de

l'enseignement des langues secondes telle que percue par les commis=
sions scolaires; 1977).

Cette etude fait ressortr: 1a drsparite des mIIIeux et 1'hetero—
généité des problémes. Selon les auteurs; s'impose la nécessité

d'élaborer aune polltIque d'ensemble, basee sur une évaluation des

besorns partrculrers des differentes comm1551ons scolalres et qu1

deux 1angues secondes (sommaire).

Les informations contenues dans cette étude sont prlnc1pa1ement
recueillies 3 partir d'entreviues réalisdes auprés de la (des) per-

sonne(s) détenant une responsabilité directe dans 1'ense1gnement des
langues secondes. Selon les commissions scolaires; il s'agit des
diréctéurs generaux, des directeurs dé B3 enselgnement ou de leurs

des conselllers pedagoglques en langues secondes (p. 1) Ces entre-

vues sont menées a 1l'aide d'une gr111e d'entrevue; d'autres sources

d'1nformatio proviennent d'un questionnaire d'opinion administré
oralement au moment de l'entrevue; d'une fiche d'information statis—

tique e: d'une série de documents disponibles dans les commissions

scolaires (programmes, guides, rapports, comptes rendus, procés-
verbaux).

tangues secondes soit représentatif de 1'ensemb1e de la rov1nce,
g p P

deux echantIIIOns d'env1ron 25% des comm1551ons scolalres sont choi-

sis, le premier comprenant 54 commissions scolalres _dispensant l'an-

glais langue seconde, le deuxidme formé de 23 commissions scolaires
drspensant 1 enseignement du frangals laﬁQUe seconde (p. 2) L echan—

géog--phique et de 1'importance dé la clientéle scolaire.

Les paramétres retenus visent les objectifs; les programmes,

la mesure de l'évaluation; le régime pédagogique, le personnel ensei-

gnant; le soutien pédagogique. La description de la situation respec-
te les variables suivantes (p. 3):
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’
* le bassin de recrutement de la clientéle.scolaire
®* 1'importance numérique de la clientéle scolaire

* la croissance numérique de la clientéle scolaire

* 1a tocatisation geographxque de la commission scotaire

* la dispersion géographique des écotles

* les options pédagogiques generales des commxssxons scolaires

1es orientations idéologiques des preneurs de décision de la commis-
sion scelaire

les press1ons exercées par les comltes de parents

les politiques gouvernementales et la leglslatlon 11ngu1st1que

la politique et les interventions du ministére de l'Education

* les actions syndiales.

Le plan de la grille d'entrevue comporte {p. 89, annexe 0O1):
A. des questions d'ordre général
B. des questions spécifiques & l'organisation de l'enseignement

t. 1es ObJECtIfS

2. le¢s programmes

3. la mesure et l'évaluation

4. le régime pedagoglque a) année d'1n1t1at10n

b) temps/semaine
) ) ] c) ratio

5. le personnel enseignant
nature et nombre
recrutement, affectatlon
pétféttibhﬁément

activités pedagoglques
locaux
équipement

Le questionnaire d;ﬁpinidh contient (pp. §5*105 annexe._ 02) douze

la p011t1que et le,p:pgramme d'actlon de la commission scolalre, sur

les programmes, 1'éVélﬁétidﬁ, 1'année d'initiation & la langue secon-

de, le temps consacré 3 l'enseignement; le ratio, le personnel ensei-

gnant, son perfectlonnement, son encadrement, 1e materxel et les ins-

On retrouve dans la fiche de renseignements quantitatifs adressée

a chaque commission scolaire {p: 103; annexe 03a), huit questions

portant sur le nombre d'éléves inscrits dans les écoles de la mater-

nelle 3 la fin du secondaire; sur ie nombra d'ecoles, de classes d'an-

glaIs langue seconde par année d'enselgnement, le nombre minimum et

maximum d'éléves par classe et par année d'enselgnement, le temps

consacré 3 l'enseignement et le nombre d'enseignants affectés i 1'en=

seignement de cette discipline:
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Les concluSions de cette &étude portent sur l'anglais et le fran-
ais langués secondes.
¢ g

Anglais langue seconde —_— Les auteurs du rapport notent une certaine

"grice 4 l'action trés pragmatique et conjonctuelle

de chaque commisSsion scolaire pour résoudre les
problémes particuliers ~ui se posaient 3 elles"
(p. 43).

On s'attend cependant & ce que le ministdre redéfinisse la place de
1'anglais langue seconde en fonction des besoins éducatifs et qu'une

planification cohérente et globale soit établie (p. 44).

Les principaux problémes soulevés et ahkdueis le ministére de-
vrait s'intéresser sont les suivants (pp. 83-84):

a) définition d'objectifs précis, opérationnels et obllgatoires déve=

loppés ensuite selon les besoins locaux part1cu11ers,

b) élaboration de programmes structurés, exp11c1tes et cohérents;

c) élaboration d'instruments de mesure et d'dvaluation adaptes,

d) definltion d'un régime pédagogique en accocd avec les intentions

Frangais_ _langue seconde — Les conclusions de 1'étude démontrent

(pp. 51-52) le souci des commxssions scolaires d'obternir la définition

d'objectifs clairs et prec1s en matiére de frangals langue seconde

et qui tiendraient compte de la recherche théorique et expérimentale

en ce domaine; des ressources humaines et matérielles des divers mi-
lieux et des besoins du marché du travail au sortir de 1'ecole. En

outre, les commissions scolaires désirent gqu'urie fois les objectifs

minimaux fxxes, on prevoit une variété de moyens et une diversifica-

tion des reglmes pedagogiques _pour tenir compte de 1l'environnement

linguistique; culturel, économique et Social propre & chacune des

populations scolaires:
Enfin en conclusion (p. 85):

"Toute politique de 1'enseignement du fréhgéié

langue seconde devra reposer Sur ure évaluation

des besoins particuliers des différentes commis=

sions scolalres et §son elaboratlon, devra @étre

entreprise de concert avec le _responsable du fran-
gais langue seconde dans lé milieu".
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2. DOCUMENT SUR LES BESOINS DE PERFECTIONNEMENT DES ENSEIGNANTS EN
LANGUE SECONDE '

Les besoins dé pérfectionnement des enseignants en langue seconde (1979)

. En 1979, 1'Université de Montréal effectue un sondage aupréds
d'enseignants en langue seconde sur leurs besoins* de perfectionnement
(Les besoins de perfectionnement des enseignants en langue seconde;
1979). La sélection des enseignants et 1'étape de la cueillette des

données relévent des fonctionnaires du service de la recherche et de
l'expérimentation pédagogique de la direction générale du développe-
ment pédagogique du ministére de l'Education; les chercheurs du centre
de sondage de 1l'Université de Montréal procédent aux autres &tapes,
soit: fournir les conseils nécessaires 3 la constitution du moddle

d'échantillonnage et & la préparation des versions finalés du ques-
tionnaire; traiter les données recueilliés et rédiger le rapport
(Introduction; p. 1):

Le modéle d'échantillonnage utilisé est du type stratifié avec

sélection aléatoire systématique & 1'intérieur de chague strate.

Celles—ci sont choisies & partir du croisement des régions adminis=

tratives avec les différents secteurs & recouvrir: secondaire frangais

(et bilingue); secondaire angtais; primaire frangais (et bilingue),

et primaire anglais, en tenant compte des populations.

Mille huit cent quatré-vingt—neuf (1889) gquestionnaires sont ex-

pédiés et fournissént un taux de réponse de 69,7% (p: 3). Les auteurs
du rapport font l'hypothé&se que

"les besoins de perfectionnement, de méme que la
réalisation de ces besoins, ne sont pas identiques
pour chacune [des] populations" (p. 3).

Ils représentent donc les résultats en respectant trois caractéristi=
ques: la langue seconde enseignée (le frangais ou l'anglais), lé nic

veau d'enseignement (primaire ou secondaire) et enfin, le type de

pratique professionnelle (spécialiste ou généraliste).

seconde (ALS) et 57.2% en frangais langue seconde (FLS) ressentent le
besoin de se perfectionner afin d'améliorer leur enseignement de la

langue seconde; 40% des réRQF@iQQ?,dES régionsrder1'0utébqaisrét du

nord de Montréal disent ne pas ressentir le besoin de se perfectionnmer
alors que dans la région montréalaise et celle du sud de Montréal, la
proportion est de 30%. Pour le frangais langue seconde, la population
est trés restreinte 3 l'extérieur de Montréal: dans cétte région; 'a

moitié des répondants sentent le besoin de se perfectionner.
Le fait d'avoir entrepris des études en didactique de l'enseigne-

ment d'une langue seconde ne crée pas de différence significative sur

* La notion de besoin ne fait pas l'objet d'uné définition par les

auteurs du rapport.
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le besoin de perfeCtionnemént, peu impdrcé la iéhgué éﬁSéignéé. La

gramme de pe;fectignngment est la méme (p. 17) 76 SA pour les repon-
dénté en ALS ét 77 5% pOUr ceux en FLS' 67, 3A des gener;llstes et

a partic1per 4 un programme de perfectloﬁnement. En anglais Iangue

seconde; au primaire; 90% des spécialistes et 60% des généralistes

sont préts a participer & un programme tandis qu'au niveau secondaire

la proportion est de 81,1% des spécialistes et 73% des généralistes.

En fréngais langue seconde, seton les regions, les proportions sont

les suivantes (p: 18): Outaouais: 83,4%; nord de Montréal: 78%; sud de

Montreal 83 64, et Montreal 73,4%:

édiﬁs des repondants, 1e questionnaire porte sur la langue parlée;

la langue écrite; les connaissances didactiques et les connaissances

pratiques. Les repondants prlvilegient I'expresston orale a I'ex-

ques, quelle que soit la langue enseignée, le niveau d'enseignement

ou le type de pratique professionnelie (p: 19).

Pour léé ensélgnants en ALS 1'ame110rat10n pour eux-memes, de Ia

la langue écrite (1B%); les connaissances theorlques (19%) et 1les

connaissances pratiques (26%); pour les enseignants en FLS, la proportion

est de 26; 21; 21 et 32% respectivement pour les mémes motifs (p: 20).

Enfin, le questionnaire porte sur 1a difficulté de suivre des

ccurs, de présenter, rédiger ou lire des exposés dans un programme de
perfectionnement, sur les déplacements éventuels des enseignants pour
suivre 1e”programmef(d1stance a parcourir) et sur le moment choisi
(pendant l'année scolaire ou pendant les vacances d'été (pp. 21-24).

Les auteurs du sondage font egalement porter leur enquéte sur

les opinions des enseignants face & certains aspects cognitifs de

l'enseignement de la langue seconde.

Les resultats de leur enquete sont présentés sous forme de ta-

"urie simple lecture de ces résultats porte i croire
qu'une analyse plus approfondie permettrait de dé-
gager certaines dimensions intéressantes' (p. 25).

Ainsi; selon Ia Iangue seconde enselgnee, on note une d1fference

significative quant & l'emploi de 1la langue matérnelle de 1'dlave
dans la classe de langue, au degré de connaissancé de la langue secon-
de maitrisée par l'enseignant, au lién éntre la langue enseignée et
la culture et quant au moment pr1v11eg1e pour commencer l'apprentissa-
ge de la langue seconde.
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3. DOCUMENTS CONCERNANT L'ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS LANGUE SECONDE

Veriflcatlon des intérdts des enfants anglophones de six & onze ans
(1979)

En 1979 la direction generale du développement pédagogique du

ministére de 1'Education publie un rapport portant sur 1'identifica-

tion et la vérification des intéréts* des enfants anglophones de six

a onze ans (Vérification des intéréts des enfants anglophones de six

a onze ans; 1979):

il s agissait 13 d'une etape Jugee "essentlelle", par les respon-
sables du ministére, avant de procéder & la révision et/ou a 1'élabo-
ration dur programme de frangais langue seconde au niveau primaire
et du guide pédagogique devant l'accompagner.

seignement du frangals langue seconde au Quebec"'

2) "consul;atlons menées dans 1e milieu auprés des
conseillers - pédagogiques; d'enseignants et de

spécialistes en didactique. des langues secondes
afin d'identifier les intéréts de 1la clientéle

des six a onze ans pour définir ensuite les objec-
tifs & poursuivre" (p. 1).

Premlere etape — L'identification de la sxtuatron de I'en561gnement
du frangais langue seconde (FLS) est réalisée 3 1'aide d'un question-

naire distribué dans soixante-dix-neuf (79) commissions scolaires

dispensant l'enseignement du FLS:

"Dans le cadre de la révision et de 1'élaboration
du programme de FLS; au primaire; it deyggg;g

essentiel de cerner les besoins réels de chaque

milieu en terme de programmatlon. A cet effet,

un_ questionnaire; wvisant 1'identification de

1'état du frangais langue seconde au primaire
a été envoyé (...)" (p: 49).

Par le biais de ce questlonnalre, le responsable du d0551er de

frangais langue secorde (conseiller pédagogique, animateur, directeur

des services éducatifs, directeur d'école; enseignant) de chaque com-

mission scoIaIre est invité i fournlr des renseignements sur le per-

sonnel ensergnant, 1l a551ette—hora1re et les divers programmes de

frangais langue seconde offerts dans son miliéu. Quatre-vingt-six

* La notion d'interet ne fait pas l'objet d'une définition de 1la part
des auteurs du rapport.
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H
pour_ cent (86%) des commissions scolaires retournent le questionnaire
complété (p. 50).

Deuxiéme étape — La vérification des intéréts de la client&le anglo-
phone québécoise de six & onze ans cherche i identifier les intéréts
des éléves anglophones (..:) pour ensuite les comparer aux résultats
obtenus par les recherches de Piaget, Cholette-Pérusse; Gallimard,

Gesell et Witty et aussi elle tente de fournir des indications aux
concepteurs sur le type d'activités i privildgier pour atteindre les

objectifs fixés (p. 4).
L'échantillon — Compte tenu de la clientdle visée,
"Les titulaires anglophones qui vivent auprés d

ces enfants (::.) ont semblé les personnes le
i

' v o

mieux qualifides pour (...) fournir leés rense
gnements requis'" (p. 4).
L'étude porte (p. 8) sur six groupes d'dge: 6-7-8-9-10-11 ans: Une

quarantaine de participants par groupe d'dge sont retenus (p. 5),

le choix est fait selon le milieu géographique (Montréal, la bznlisue,
les autres villes; le milieu rural) et le niveau socio=économique
Jes parents (élevé; moyen,; faible).

Lé questionnaire ut

, i utilisé comprend vingt=neuf (29) questions
posées en anglais et regroupées en trois parties (p. 9):

1) les renseignements (6 questions); ,

2) 1'identification des intéréts des anglophones de six § onze
__ ans (22 questions); ,

3) les commentaires personnels (1 question):

_Les renseignements généraux concernment le titulaire et son grou-
pe d'éldves; soit le niveau scolaire, l'dge, le nombre de gargons
et de filles, le milieu, le niveau socio-économique et l'expérience
du titulaire. L'identification des intéréts est faite

"au moyen de trois types de questions: les ques-

tions 1 & 6 portent sur la fréquence de la prati=-
que des diverses activités; les questions 7 &
15 veulent faire ressortir les préférences de
la clientéle alors que les questions 16 & 22 ten=
tent de préciser le pourcentage de participation
des enfants & diverses activités (...) Une ques-
tion ouverte (23) permet de recueillir l'expres-

sion des commentaires personnels des répondants"
(pp: 9-10):

1) souvent (trois fois/semaine ou plus);

2) quelquefois (1 & 2 fois/Semaine);

3) jamais (aucune fois/Semaine).

|
.
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Pour les quesiions 16 3 22, les répondants doivent choisir par ordre

décroissant; cinq activités considéreés les plus populaires.

Ly

Le questionnaire est administré i 4827 enfants par._ leurs titu=

laires de classe, le taux de part1c1pat10n est 3 peu prés eoal pour

tous les ages, sauf pour les six ans; 76.5% des personnes interrogées

retournent le questionnaire (p. 12).

Les conclusions de 1'étude démontrent que les élaves ages de
six, sept et huit ans partagent sensiblement les mémes 1nterets,7997§

neuf ans '"les intéréts se diversifient"; qu'"un enthousiasme débordant
pour tout genre d'actlvite caractérise 1'enfant de dix ans'"; que les

enfants de onze ans '"'se regroupent dans une catégorie bien distincte
c'est-a~-dire de fortes manifestations de la pré-adolescence" (pp: 41-

43).

Tous lés enfants aiment les jeux exterxeurs a4 1'école et préfe-

rent les jeux intérieurs a la maison, les émissions de telev151on

éxércent une tres grande 1nf1uence partrculierement les em1551ons

coup aux animaux; la radio (builetins de nouvelles, meteo, mu51que

populalre), le brxcoiage, les sports (surt0ut a partlr de 1’ age de

les clubs est beaucnup plus falb‘e que les auteurs du rapport auraient
été portés a le crcire; trés peu d'eleves bénéficient des cours dits
cultuials (musique, ballet, sport) en dehors des heures de classe.

Parmi . =2s activités préférées en classes de frangais langue seconde;

les é::ves de six et sept ans indiquent le chant,; ceux de huit, neuf

et dir ans "préférent des activités classiques 4' ensexgnement des
langues :econdes (répondre et poser des questions, répéter, etc.)";
les élé.¢; ¢ nnr? ans optent pour les jeux.

ﬁéggdrt S _1.: rés _Lgatc d'une analyse de la per
relatifs a .- cnrentissage du francais languegsecnndegchezgles €éléves

s < - st

non Fra001uwon'~ Jdes ¢ ¢coles secondaires du Québec (1980)

L'ana;ysp L2 la pprceptxon des besoins relarlfs a 1'apprentlssage
du FLS chez ie: iléves uon  francophones des écoles- secondaires est

eftccruée aupLec des parents, de cadres administratifs, de principaux

d'écoles; dc‘adjoints a 1la pédagogie, de conseillers _pédagogiques;

de chcfs de groupe et d'enseignants (Agpgort sur leés r3sultats d'une
analyse de la perception des hesgins ..., 1980, p. 1).

~ Le modéle d'analyse est emprunté i ceux de Klein, d'English et
Kaufman selon lesquels

"tbute cnalyse formelle de mp§501ns imp11que la

détermination des écarts existant entre une situa-
tion désirée (ce qui devrait &tre) et une situa=

tion actuelle (ce qui est)" (giﬂﬂfffi:;; p- 1).
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Les informateurs ci-haut mentionnés.ont regu un questionnaire
4 deux volets, le premier renfermant une série d'énoncés sur 'ce qui
devrait &tre" etrle second sur ''ce qui est". La différéencé entre
les réjonses & chacune de ces deux séries d'énoncés détermine les
écarts et indigue en méme temps l'ordre de grandeur des besoins.

Selon 1es auteurs du rapport, Engllsh Kaufman et K1e1n presen-

généraux de programmes d'études et comme l'une des meilleure. Les
auteurs du rapport ajoutent, en outre:

de verlfier si 1es buts proposes repondent 3 une
volonte collect1ve et non seulement aux besoins
des individus" (p. 1).

Toute analyse formslle de besoins comporte les operations sui-
vantes (p. 2):

a) 1'élaboration d'une liste d'objectifs;

b) Ia determInatlon de l'importance relat1ve des enonces d'objectifs

c) la détermination de l'écart entre ces deux séries d'objectifs‘
d) la détermination: de 1'ordre de priorite entre les écarts obtenus;

e) l'identification des besoins prioritaires, des finzlités et des
~ buts du programme; i -
f) la formulation des obJect1fs generaux proflsoires (p. 2).

_ Le questionnaire touche 'les deux dimensions fondamentales de
a langue, expression et comprehen51on"' elies-mémes divisées en deux

[

sections: savoir-parler et savolr-ecrrre, savoir - lire &t savoir—

écouter; les aspects du contenu et de l'organisation de ce contenu
sont subdivisés a leur tour en six éléments (p. 5):

1) mots (vocabulaire)

2) idées

3) organisation (Structure)

4) techniques

5) grammairs
v) synthése des elements, 1 3 5 inclusivement.

A racun Ge ces #léments, se rattache un nombrc de Ffonctions (10 au
total)

d'ordre strictement utrlrtalre,

a)
b) d'ordre pri-<ipalement culturel

» 3 besoins d'ordre & !z fois culturel et utilitaire;
Y sesoins de participer aux manifestations de la vie culturelle du

Ou'bec frangais'

vnhunec du Quebec.

-t
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L'ensemble des énoncés du questionnairé ne représente pas les
objectifs généraux possibles d'un éventuel programme d'études. L'ana-
lyse des données doit permettre de formuler une série d'objectifs
généraux provisoires (p. 5).

Lés questions doivent &tre formulées

"4 un degré de géreralisation situé & mi-chemin

entre le domaine de l'abstraction pure et celui

du verbe-consigne de 1l'objectif spécifique"
(p: 6).
L'échantillon st choisi parmi la population scolaire non francophone

de niveau secondaire; le nombre d'informateurs limité 3 10% de la

population totale dans la région de Montréal et & 20% dans les autres
régions de la province (p: 7). '~ —-nseignant-spécialiste par cent
vingt éiéves (17120} et un cki’ :pe ou cadre administratif sur
dix (1/10) sont interrngés. = ‘< parerits consultés est deux
fois plus grand que cciui des : its, coit 198, répartis égale-
ment dans les deux cycles du sex {00 9); trente-huit (38) prin=
cipaux sur un total de d¢.: . . tnyguante-sept (257) écoles sont

retenus (dix-neuf dans la rAgi:. : Montréal et lc reste, soit dix-
neuf autres, dans les autree régicn< e la province); six conseillers
pédagogiquez (soit 20%) sont retenus selon la ‘méme norme, 3 Montréal
et i l'extérieur {pp. 9=11).

. . Chajue questionnaire renferme cent (100) questions concernant
a4 la fois le premier et le deuxiéme cycle du secondaire: La premidre
partie porte sur l'importance des habiletés i acquérir en langue
seconde et la deuxidme présente la perception des informateurs face

aux capacités des éléves. Au total quatre cents variables pour les

questions auxquelles s'ajoutent trois variables d'identification:

la fonction, la région et le cycle d'enseignement (p: 15):

Le traitement statistique des données est effectué par le pro-

cédé SPSS,(StatiStiéélggéégééé for Social Science). L'analyse est

faite de fagon globale parce qu'il n'y avait pas de différence sisni-
§ Ale parce q , g

ficative entre les informateurs (p: 17):

Les résultats démontrent la satisfaction des informateurs pour
l'enseignement du FLS au premier cycle du secondaire (p. 33). ©n
reconnait la supériorité de la compréhension et de l'expression orale

sur la graphie (lecture et &criture). Mais le degré d'efficacité

atteint dans les quatre savoir-faire (compréndre-parler-lire-écrire)

est jugé insatisfaisant. La participation active aux manifestations

de la culture québécoise demeure faible dans chacun des deux cycles
du secondaire et les &l&vés du deuxidme cycle sont jugés peu aptes
& vivre et i travailler én frangais. Selon les auteurs du rapport
"une réorientation du programme s'impose'; car l'analyse de la "situa-
tion désirée'" prone davantage la communication orale fonctionnelle
et la compétence grammaticale en négligeant 1'aspect culturel de la
langue. 11§ croient que :
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"‘ea eleves semblént relativement . e101gnes du désir

de recevoir un enseignement qui favoriserait la
curiosité 1nte11ectue11e dans le domgrqggﬁde la
langue — et qui ferait appel 3 la créativité"
(p. 34).
Le rapport souligne 1'importante différérice entre 1'intensité des

besoins ressentis au deuxiéme cycle du secondaire par rapport au pre-
mier cycle:

L'ahalyse des be501ns permet de degager certaines valeurs q01

traduisent les aspirations prlvileglees de la population en cause"

(p. 35), ces valeurs étant i'autonomie de la personne; l'accueil et

la compréhension, la reconnaissance et le respect de 1l'identité.

Les résultats de la recherche permettent de formuler des objec-

t1fs généraux provisoires; & la fin du premier cycle du secondalre,

1'él&ve non francophone devrait avoir acquis la connaissance des méca-

nismes de base de la langue frangaise et avoir maitrisé les habiletés

nécessaires pour pouvoir comprendre un message oral et écrit, s'expri-

mer avec eff1cac1te oralement et ~par ecrlt,rdans toutes leés situations

En conclusion,; les auteurs affirment avoir atteint leur but puis-

que les résultats de la recherche permettent de formuler des objectifs

généraux provisoires qui pourront servir 3 1'élaboration du nouvcau

programme de frangals langue seconde au secondaire et permettre de

justifier les orientations générales et particuliéres du nouveau pro-
gramme.

t1fs generaux du programme de frangais Iangue seconde au secondaire,

le ministére de 1l'Education méne une autre étude dans 1e but d'éclai=

rer les concepteurs du programme sur les objectifs terminaux & rete=

nir; les résultats doivent éclairer les enseignants sur le choix des
thémes et des activités d'apprentissage les plus conformes aux inté-

ret:s'Tr des éléves 7auxque1= s'adresse. le mnouveau programme (Rapport
gves non rancophones du secondaire sur leurs

intérats relatrfsgagigagprenrrssage du francgais, 1981, p. 1).

L'échantillon est choisi & partir des stéEiéEiiﬁéé scolaires

de septembre 1977 et f1xe, pour chacune des dix régions administra-

tives du Québec 3 un pour cent de la population totale des élaves

* La notion d'intér@t ne fzit pas l'objet d'une-définition de la part
des auteurs du rapport.
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de qutrqal er SO%Wpourflgs autresfreg;ons dg Quebec,(on,se souv1endra
que la région de Montréal compte a elle seule plus de 85% de la popu-
lation non francophone du Québec [pp. 1 et 2]).

Les premiére; troisiéme et cinquiéme années du secondaire sont

retenues bien que cer ains élives de la deuxidme et de la quatriéme
année ont répondu (p. 5).

Le questionnaire; redlge en anglais, comprend quatre-vingt-seize

(96) questions dont quatre sont annulées au moment du traitement des

données en raison de leur caractére ambigu (p: 7). Les données re-

cueillies sont soumises au traitement des proglciéls statlstiques

pour sciences sociales appelés 'programmes SPSS" (Statistical Package

for Social Science):

de communication retenges par 71es concepteurs du, programme; 591t
celles qui englobent diverses dimensions dé 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 catégories du discours signifiant afin de

recueillir des informations sur les intéréts des éléves: -en ce qui
concerne quatre niveaux d'utilisation de 1la langue: l'utilitaire,

le culturel, le ludique (entendu dans le sens de d1vertlssement) et

le culturel ludique (p- 11). Les données recueillies doivent per—

mettre de repérer les intéréts prioritaires des elevgs pour les fonc-

tions suivantes: demander, exprimer des sentiments; relater; réaliser
des actes sociaux et se divertir (p. 13).

tions sur le choix des thémes & privilégier en classe et sur le choix

des situations et des activités d'apprentissage les plus conformes
aux intéréts des éléves auxquels le nouveau programme de frangais

langue seconde est destiné (p. 49). De plus, les résultats confirment

"le bien=fondé de l'orientation majeure du program-

me selon laquelle des buts d'ordre principalement

,,,,, S,

utllitalre doivent étre poursuxvis et en vertno

de laquelle la priorité est accordée & l'oral"
(p. 49).
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4. DOCUMENTS CONCERNANT L'ENSEIGNEMENT DE L'ANGLAIS LANGUE SECONDE

Recherche des centres d'intérdt et des besoins langagiers_ des éldves

langue seconde, niveau prlmaire (1978)

_ Une recherche effectuée aupres d'éleves de neuf i onze ans vise

a déterminer les centres d'intérét* et les besoins langagiers (Recherf

che des centres d'intér@t et des besoins langagiers des éléves de
neuf 3 onze ans en vue de ..., 1978); le but poursuivi est de tradui-

re ces besoins et intéréts en objectifs d'apprentissage et de redlger

un programme d'anglais langue seconde pour les éléves de cet dge.

téé éﬁEéﬁfé ‘de 1la recherche rappellent qu" 'au niveau primaire,

la langu+ anglaise afin de communxquer dans des

situations correspondant a4 des besoins et i des

intéréts propres & son &ge: Pour ce, il devra:

= comprendre par le biaii's de 1'écoute et de la

aux situations authenthues et ce; en nombre

limité de situations; vécues par les enfants

anglophones, -

~ s'exprimer d'une fagon compréhensible dans ces
situations au moyen de la parole et de 1l'écoute;

- reconnaitre certains aspects culturels particu=

liers a la communication" (p. 6).

~ Pour les responsables de la recherche, le concept de besoin est
pergu différemment selon qu'il s'agisse des él&ves, des adultes en

général ou des spécialistes qui erseignent la langue seconde (p. 8).

Il s'agit de trouver un juste équilibre entre les aspirations des
epp;ergnts, fes connaissances des spécialistes et l'opinion des
pareni .
7 choisi pour effectuer cette étu’: est celui de Richte-
rich; ©git de procéder & une analyse stati:cique d'un échantillon
représentcarif des besoins langagiers des enfants de 9-10-it ans de
la prov;n 2

p

Cet:te approche nous semblait le seul moyen valable
ec obJectlf pour nous assurer uyne comparaison
honnéte entre les fonctions langagiéres réellement

* La notion d'intérdt ne fait pas l'obJet d'une.définition de la part
des auteurs du rapport.
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1dent1flees chez les apprenants_ et 1 opin;on des
"adultes spécialistes'" i ce sujet" (p. 8).

La définition du terme besoin
"référe i cette possibilité et 3 cette capacitd

guJaUréit un_ éﬁfént de niveau nrimaire de ééﬁﬁféﬁ-

déplacements, de conversations téléphoniques,

de visionnement de programmes télévisés, de lec-
tures ou autres..." (p. 10).

données, propres 3 son age, et ce au cours de

P ——

Il s'agit de prendre en considération les besoins et les inteérdts
partiCUliers de la c11ente1e touchée par le programme, ce qui exclut;

selon les auteurs, les besoins de survie ou besoins dits primaires

p0ur ne reten1r que 1es "be501ns ponctuels" en terme° de communica-

situation donnée).

. Quant & la compétence de communication i atteindre; les autaurs
S'inspirent des questions de Keith Morrow (1978):

"miat are ché learners going to want to use the

What sorts of, things are the learners going to
want to talk about?

What are the learners going to want to operate?"
(p. 10).

Les _.consultations et les recherches effectuees, les auteurs tra-

duisent leés besoins langagiers et intéréts identifiés en situations

d'apprentissage significatives (p: 11). Ils peuvent construiré un

programme basé sur les aspirations de la c11ente1e visée en combinant

l'expression des besoins manlfestes et les connaissances des ''spécia-

listes'! sur le contenu et 1la gradation des &léments 11ngu1st1ques

(ibid.). _Les usagers pourroni enrichir ou compléter les programmes
du ministére selon les besoins locaux: le procramme comprendra un

tronc commun minimum dans lequel se retrouveront les besoins exprimés
(p. 12).

L'enquéte menée se compose de trois recherches (p. 13):

* la recherche A permet d'identifier les besoins langag ers et les

intéréts de la clientéie francophone de neuf & onze ans;

la recherche B vérifie l'utilisation de la langue chez les enfants

angleophones du meme &geée, en tenant compte des besoins langagiers
et des intéréts part1cu11ers recueillis grace au volet A;

* la_recherche € vérifie auprés des enselgnants et des conseillers
pedagoglques les intéréts des éldves dé leur milieu et découvre,

a l'aide de questions, le "portrait methodologlque du milieu".

PO
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La recherche A (p. 22) comporte aéﬁi V&iéfgi

+ quatre (Qﬁéstlons 21 & 24) sur les besoins et les intérérs existants

et sur les données recueillies au cours de la séance d'animation;

« cing sur l'emploi de l'anglais langué seconde par les élévés§

quinze sur des questxons d'ordre general (age, sexe, langue mater-—

nelle; travail du pére et de la mére & l'extérieur, etc.).

Le quest1onna1re est d'abord experimenté dans une commission scoIaIre
puis dlstr1bue a soiyante quinze VIOupeS d'eleves de neuf, dix et

La recherche (pp. 28-30) consiste en une vérification de 1l'expres-
sion orale de jeunes anglophgg§§7§u méme age. It s agit d'assurer
une sélection adéquace des formes 11ng01stiques pour la rédaction

des pfbgféﬁﬁas. Deux approbhes sont retenues:

;erroga;ives pour obtenlr des .renseignements sur des personnes,

" des _objets et des directions (locallsatxonsY' Le ‘jeu "Survival
Game'" sert de mise en situation;

b) des entrevues individuelles (""Role Playing") dont 1l'objectif est
"la découverte das éléments qu'utilisent les enfants lorsqu'ils

demandent quelque chose, invitent quelqu'un; remercient; saluent,
prenrent congé (...)". :

La recherche C (pp. 31- 33) concerne les enseignants et tente de con-

naitre leur cpinion face & 1'ense1gnement de cette matlere. Le ques-

tlonnalre adm1nlstre comoorte 60 questions envoyées aux 72 commissions
scolaires choisies. Il s'agit:

a) de recueillir des informations factuelles (questlons 1 a 7): Aage;

expérience, téache, langue parlée; etc.;

b) "d'érablir ta Eé?fgjggion entre les intuitions des spécialistes

et les besoins exprimés par les élédves" (questiorns 8 3 15);

c) de "faire un,éurvol sur l'étét actue! de 1a situation vécue en
langue seconde et les améliorations soutaitées'" (questions 8 2
15 et 38 a 60);

d) d'"aller chercher le portrait d1dact1que des. enseignants en gene—
ral" afin d'orienter 1'élaboration du guide méthodologique accompa-
gnant le programme (que:cions 15 & 38).

Les données de ce questiéhnalre d01vent servir, selon les au-

teurs, "y rester le plus fidele possible a la réalité 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
fagon exhaustive chacune des recherches A, B et C puisque l'objectif
premier de la démarche ést de fournir des indications sur le contenu
événtuel du programme d'anglals langue seconde (p. 77).

La recherche & (pp. 77-81) confirme

1) "l'existence de besoins langagiers réels en langue
seconde chez les enfants de neuf i onze ans et
ce, méme dans les régions ,Qu71e§ contacts avec
les anglophones sont assez réduits':

2) '"que ces besoins sont precises comme étant ratta—

chés aux fonctions ‘'dire' 'demander', certains

'actes sociaux' (inviter- souhaxter—etc...) et

"informer'";

3) "que BSA des besoins langaglers se presentent comme
des besoins ponctuels (...). Les autres 15% se
présentent sous forme de besoins dits réguliers'';

4) ''que 1'actua115at10n de ces be501ns se revele au
niveau des fonctions langagleres que les élaves
sont appelés & rempLirWOCCaéibnnellemeﬁt par le
biais de l'écoute et de la parole (...)";

5) "qu'il n'y a pas de différence trés marquée entre
les besoins e:orimés par les enfants de 9 ans,
de 10 ans et dc 11 ans (...)";

6) "(...) qu'un seul programme suffirait pour repondre
aux besoins exprimés par [la] clxentele (eaa)mg

7) 'que la misé en place des situations 2 exploiter
dans le cadre d'un tronc commun minimum devrait
se limiter & l'atteinte des besoins langagiers
expriméé par l'ensemble de 1a population et aux

8) '"'que l'enrichissement i la couleur et i 1z épécifi:
cité locales devrait guider les moyens et les
a»tIvitES 4 mettre en place pour permettre le
traitement des besoins identifids comme spécili-
ques (:..)";

9) '"'que soit repensé le moment le plus opportun d'in-

troduire la lecture et l'écriture;

10) "que 1l'enseignement de la langue orale précede
celui de la graphie;

11) "que soit zepense le moment d'introduction de la
forme passée des verbes;
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12) "que les renselgnements,recuelllls au niveau des
intéréts (...) ne fournissent pas d'éléments nou-
veaux, mais confirment ce qui a déja été dit par
les psychologues sur le sujet (...)";

13) "qu il est possible d'énoncer l'hypothese qu'il
n'existe pas de différence marquée entre les intd-
réts d'un(e) petit(e) quebec01s(e) de 9 ou 10
ans et d'un enfant du mémé age vivant dans un
autre m111eu,, pértlcullerement dans un contexte
nord-américain';

14) "que les enfants (..:) étaient incapables de réuti=

liser 1a 1angue acquise dans un autre contexte
que cetui de la classe (...:)".
La_recherche B (p. 82) précise les modalités & cespecter

"pour que la 1angue soit employee d'une fagon nor-

male;, naturelle et spontanée.

La recherche ¢ (p. 83) confirme 1' hypothese des auteurs sur le bescvn
de modifier le nouveau programme, mais n'apporté pas de précisivn
sur le contenu d'enseigrement. Les auteurs affirment que l'approcuae
privilégiée par 1la maJorite des spec1alistes est de type structura!

mais

""qu'un certain mouvement se dessine vers la compé-~

tence de communication' (p: 84).

Enquéte en vue de déterminer 1'influence de 1' env1ronnement lingulstl—
que des éldves des lére, 2e et 3e secondaires sur 1'a:“rent1ssage
de l'anglais seconde (1979)

~ En 1979, le ministére de l'Education publie un rapport d'analyses
qui

"cherchent & dresser un portrait aussi fidéle que

possible de 1'éléve, de son attitude et de ses
possibilités de contact avec la communauté anglo-
phone qui influencent 1nev1tab1ement son appren-
tissage" (EﬁqUeee en vué dé déterminer 1l'influence
de )'environnemeént linguistique des é&léves ...,
1979, p. 5).
Il s agit de recueillir des données quantitatives, & partir de c1nq

catégories de ‘besoins hypothétiques en langue seconde, chez les éléves

des l1ére, 2e et 3e secondaires; ces catégories sont classées ainsi:
relations familiales, relations professionnelles, relations grégaires,

relations commerciales et civiles, fréquentation des média et elles

s' Inspxrent de 1'ouvrage "Un rniveau=seuil"™ {(Cocte et al., 1976,
pp. 75-78 cité dans le rapport du M:E:Q., p. 2). Lés données servi-

L . TN T

ront ensuite 3 1'élaboration du programme d'anglais langue seconde.
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Les enquéteurs choisissent au hasard un groupe de type represen—
tatlf et proport10nne1 a chaque reglon admlnlstratlve de la prov1nce

lors de la conception et de 1! élaboration du programme d' anglaxs lan-

gue seconde’ (p. 4); au secondaire. Le questionnaire est rédigé en

frangais; il comprend - 71 questions réparties en cinqg groupes (pp:
12-13):

Premiére partie: questions 1 & 18 — Cette partie vise 3 obtenir

des renseignements sur les contacts de 1l'étudiant avec la langue an-

glaise. Elle permet en outre d'évaluer les difficultés de compréhen=

sion et d elocutxon de 1'étudiant ainsi que ses exigences e¢n ce domai-

ne i sa sortie du secondaire;

Deuxidme partie: questions 19 & 22 — L'étudiant manifeste 13 ééé
préférences quant au temps alloué & différantes activités linguisti -
ques durant la legorn d'anglais;

Troisiéme partié: questions 23 & 30 — On cherche dans cette partie
a préciser la ''faculté d'évaluation personnelle de 1'étudiant face

daux quatre habiletés_ de l'aﬁglaiS" et a connaitre ses aspirations

propres quant a ces mémes compétences a la fin de ses études;

Quatrisme partie: questions 31 a 64 — On tente d'établir 'te type

d'anglophone le plus fréquemment en relation avec le répondant'.

Deux questions (63 et 64) vérifient les besoins d'anglais parlé ou
écrit dans un emploi dont 1'éiéve aurait bénéficié;

€Cinquiéme partie: questions 65 a4 71 — On y retrouve des questlons

subjectives (opinions, réflexions, commentaires) auxquelles les étu-

diants devatient répondre dans leur propres termes.

) Les enqueteurs notent des dlspar1tes reg1ona1es daﬁs les reponses
aux questions 1 i 64 inclusivement (pp. 15-16). Une disparité retient
l'attenticon lorsqu'elle différe de 20% ou plus du grand total portant
sur la méme question. On retrouve egalement des disparités régionales
dans les riponses aux quest ns 65 a 68 inclusivement.

Les résultats (pp 32-33) démontrent que les eleves, en partlcu-
lier ceux -t Secondaire 1I1; sont ambitieux et manifestent un intérét

surprenant pou- 1! ang1a1< _.Les contacts directs avec 1la langue se-
conde (oucre les cours fcrmels) vont de 'a batons rompus' et "inter-
mittents" & ''réguliers'" et "fréquents'. Les étudiants regardent 1la

télévision éﬁglbphiﬁé. Les trois catégories: relations famIlIaies,

relations grégaires et frequentatlcn des média representent Ies points

les plus dignes d'intérét pour les éléves des secondaires I, II et
111,
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~ Les enquéteurs rel2vent maints traits communs entre leur sondage
et celui du minist&re auprés des jeunes élives francophones du primai-

re (1978) portant sur les besoins d'une langue seconde; méme désir
"de posséder i fond l'anglais" chez les éléves du primaire et du se-
condaire, les raisons étant au primaire: la famille, les amis, les
vacances, les voyages et au secondaire: le travail, les vacances et

la culture. Quant a la télévision anglophone, dans les deux groupes

(primaire et secondaire) "elle est reine et maitresse" (p:. 34).

Les enquéteurs notent que les étudiants du primaire et du secon-

daire désirent acquérir une bonne maftrise des quaitre habiletés de

la langue anglaise et optent pour l'introduction simultande de ces
habiletés dans chaque cours. On suggére des programmes différents

(plus enrichis) pour les filles & partir du secondaire II car leurs

aspirations semblent alors mieux définies.

On croit qu'une trop grande uniformité des programmes ne peut

tenir compte des disparités régionales et des différences notoires

qui existent dans la maitrise de l'anglais selon les régions de la
province (p. 35).

On recommande, entre autres; d'attendre les résultats d'expérien-
ces de programmeé au primaire avant de mettre au point le programme
d'anglais langue seconde au niveau secondaire (p: 36); de préciser -
les objectifs du programme qui devrait

"refléter une approche réaliste et pertinente afin

de permettre de faire face aux besoins présents
et futurs" (p. 37);
de mettre sur un pied d'égalité les quatrc savoirs linguistiques;

on souhaite enfin
'une plus grande subtilité dans la reconnaissance
des besoins des étudiants' (p: 38).

La définition des objectifs de 1 ement de l'anglais, iangue

seconde; au secondaire (1979)

Selon Bibeau (1979), la résistance des adolescents 3 l'apprentis-

sage de l'anglais; l'attitude plus ou moins positive qu'ils manifes-
tent s'expliquent par des attitudes socio—culturslleés souvent conflic.
tuelles et une mauvaise définition des besoins réels du milieu;
"A des problémes socio-culturels; il faut une solu-
tion socio-culturelle comme 1'identification des
besoins réels du milieu en anglais et la classi-
fication des objectifs communautaires des Québé=
cois" (p. 26):

171



Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

153

Si on jette un coup d'oeil sur les beso1ns réels des &ldves en
fonction de leur vie future, on arrlve,gwla conclusion qu'il n'est
peut-8tre pas nécessaire que beaucoup d'éldves sortent du secondaire
avec une maitrise parfaite de l'anglais; dans les circonstances ac-—
tuelles (classes hétérogénes, préparation insuffisante des maitres,
etc.),

"il n'est ni possible ni utile pour les éléves
de parler la langue seconde comme des 'mnatives'"
(p: 27).

nautés québécoises ne sont pas assez étendues. Il serait intéres-

saﬁt; dit*il' de ver1f1er les be501ns reels des m111eux tres hetero—

L'analyse des besoins réels; qui révélerait sans doute des faits
surprenants; pourrait prendre l1a forme d'une vaste con5u1tat10n dans
chacune de~ régionales de la province: Bibeau cro?t que cette consul=
tation

"ne devrait pas se faire a partir a'uﬁ,ééﬁaigé

officiel ou d'un questionnaire; mais bien a partir

de rencontres ou de colloques fermés régionaux

(...) qui permettraient a des proxesseurs d'an-

glais; & des conseillers pedagoglques, 3 des etu-

dlants, a des répresentants du comité de parents

et a un ou deux représentants du ministére de

1'Education de se réunir et d'étudier cetti aues-
tion" (p. 28).

Des questlons fondamentales pourraient atre posees, le programne d'an-

glals langue seconde remis en cause et les intervenants pourraient

parvenir a un certain consensus sur l'orientation gererale du program-

me, sur 1l'importance relative des savoirs linguistiques (écouter,

parler, 11re, écrire); sur le contenu principal des cours et sur les

modes d'évaluation nécessaires.

Bibeau croit vraisemblable de penser que l'orientation de 1'en=
seignement serait définie,idans certains milieux "d'une manlere ori-
ginale et particuliére" (p. 29). L'anglals pourrait devenir, darns

certains cas, optxonnel Ia varrete des programmes. qu1 resul u-alt

peuvent étre attendus. La prise de consc1ence du m111eu, a moyen

et 4 long terme; s'avérerait bénéfique au milieu et 3 la matidre:

il est plus que probable qu'une décentralisation

de cet ordre rejoindrait davantage des besoins
réels" (p. 29).
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Analyse des besoins langaglers e
éldves des quatriéme et cinguiéme se
du Québec (1980)

econde, chez les
des écoles publiques

En 1980; te ministére de 1'Education du Québec publie les résul-

tats d'une anaIySe des be501ns langaglers en anglals langue seconde

réatisée auprés des eleves des quatriéme et cinquidme années du se-

condaire ( oins langagiers en anglais; langue seconde,

ChEz——les——ELéQES——dQS—jguatrleme et cinquiéme secondaires des écoles
publiques du Québec, (1980). Il s° agit de vérifier de fagon systéma-

tique les besoins langagiers des élaves "afin de tenir compte de

1'adéquation des objectifs du programme avec les besoins du milieu"
(p: 7).

Selon lés auteurs du rapport, les écrits portant sur les besoins*

réveélent que les notions les plus frequemment renccntrees pour illus-=

trer ce concept s'apparentent a nécessité, norme et obligation,

"clest=a<=dire que le be501n peut atre con51dere

comme ce QU1 est jugé le minimum essentiet au

bbnffOnctlennemen; d'un individu; d'un programme
ou d'un systéme" (p. 7).

) Ce m1n1mum essentiel se refere au systeme de valeurs d'une so-
c1ete. En spec1f1ant les exigences minimales des programmes du Secon-—

daire en termes de connaissances a acquérir, d'habiletés et d'attitu=
des a developper en anglais, il faut analyser les systémes de valevrs
des clientéles visées (milieu familial, scolaire ou monde du travail)

(ibid.).

Le but de 1la premIere étape de ce travail consiste 3 inventorier

les connaissances a acquérir, les hablletes et les attitudes a déve-

lopper telies que pergues par les populations impliquées:

"L'analyse des besoins consiste donc en une compa-

raison entre ce qui est réalisé par l'école et

ce qui est demandé: Cette comparalson _permet

d'identifier la différence entre les objectifs

considérés 1mportants par les 'agents demandants':

(agents éducatifs et société) et les ObJectlfS

réalisés par 'l'agent offrant' (école)" (p 8)

Les auteurs deflnlssent donc le be501n cofimé '"une différence

perceptible entre une situation désirable et uné situation actuelle'

(ibid.). Dans cette démarche, la situation actuelle représente les

objectifs réalisés en anglais et la situation désirable; l'analyse

des objectifs jugés nécessaires (p:. 9). L'identification des besoins

l n'y a pas de référence b1b110graphique dans le texte du rapport

ce sujet; mais le document fait état d'une b1b110graph1e.
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consiste a cueillir, analyser, diffuser et comparer des données mesu-

rables représentant le rendement des éléves et leur rendement désiré.

Il est Important de precxser, soulignent les auteurs du rapport.

un programme d'études comme tel mais bien une

banque de données objectives cernant les besoins

de la population pour qui le programme sera éta-
boré" (p. 10).

6§t;ei iéﬁgUé fournit une base objectlve pour la prise de décision
ultérieure.

Les étapes d'une analyse de besoins sont les suivantes (p. 11):

- l'identificatibh des compétences acquises par les élsves a la fin

des) qui devraient &tre acquises;

= la mesure de 1'Bcart entre les deux résultats;
- la distribution des besoins par ordre de priorité.

~ Les motifs qui justifient une enquéte de besoins tiennent &

(p: 13):

-~ la diversité et la multiplicité des besoins des éi&ves québécois;

- 1iinsuffi§éﬁCé des données objectlves concernant les besoins dans
ce domaine;

~ la nécessité d'élaborer des programmes respectueux des besoins du
mII*eu,

La premlere partie de l'analyse des besoxns Iangagiers con51ste

donc en une pré-analyse :des besoins. It s’ agIt, pour les auteurs,

de déterminer d'abord la catégorie et le type de besoins analysés

et ensuite la population; le secteur; la matidre, le niveau et les

régions touchées par l'analyse.

Selon les signataires du document (p: 1&), l'inventaire des prln—
crpaux projets d'analyse des be501ns effect:uiés au Québec, au Canada
et aux U.S.A.; de méme que 1l'ensemble des publlcatlons depuis 1970
connues sous 1e theme "inventalre des be501ns" revelent que 1a ma jo-

deux catégories principales: les besoirns d'apprentlssage et les be-

soins d'intervéritior. Or considére que les besoins d'apprentissage

visent les ~objectifs tels qué les connaissances; les attitudes et

les hébilétééqui devraient étre incluses dans un programme d'études;

les besoins d'intervention sont définis en termes de méthodes, de
moyens et de ressources a mobiliser ou & appliquer pour favoriser
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1'atteinte des cjectifs d'appren-issage circonscrits. La définition

des besoins ¢ #pprentissage précéde donc celle des besoins d'inter-—

Les bhésoins d'apprentissage peuvent étre regroupés selon deux

types de besoins; les besoins de type interne (résultat de la mesure

de l'écart existant entre les objectifs vxses et ceux reallses) et

les besoins de type externer(resultat de la mesure de 1l'écart existant

entre les objectifs préconisés par les partenaires de 1'éducation

et les objectifs réalisés) (p. 15):

La d1fference dans ce type d analyse tlent a 1 apport d ajouts

d'une analyse des BESOINS DE TYPE EXTERNE" (p. 16).

La pré-enquéte permet d'inventorier 1'ensemble des objectifs

susceptibles d'étre inclus dans 1'éventuel programme d'angtlais (pp-:

17-24). Elle est réalisée en trois 50us—etapes. 1) l'identification
des caractéristiques des données nécessaires a la définition des va-
riables, 2) 1l'identification des sources d'information (conseillers
pédagogiques, enseignants, parents; directeurs, travailleurs étudiants

des niveaux universitaire et collegial pfofesseurs d'un1ver51tes,
etc.; programmes divers des milieux et du ministére), 3) 1°' analyse
et l'interprétation des données.

Une fois la pre enquéte terminée, la deuxidme partie de la démar-

che vise 1l'analyse proprement dite des be501ns. Elle est réalisée

auprés de 1la popu‘atlon precedemment 1dent1f1ee.7 Le questionnaire,

prealablement vallde, est préféré a d'autres méthodes pour cueillir

les données auprds des groupes consultés. Il se divise en trois par-—
ties (p. 35):
1) les informations 3 caractére général;

2) les questions permettant de ~iteillir des données sar la situation
actuelle et 13 situation désizde (40 énoncés);

3) une question ouverte d'opinion personnelle d'un repondant.

P s lors de cette enquéte,"

Le nombre total de questionnaires expédiés 1
4 toutes les catégories de répondan: ., s'éléve & 5059 (p. 43).

ressortir les lignes directrices du futur programme d' anglals, tout

en fournissant un portrait réaliste de la clientdle scolairé concér=

‘née (p. 126). En conclusion,rles erjuéteurs fournissent une série

de recommandations plutdt que des commentaires (pp. 127=129).
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Compte tenu de l'éﬁalyse, il ect recommandé, entre autres, de

subdiviser le Quebec en trois secteurs: prioritaire supérieur, prio=

ritaire moyen et prlorxtaxre inférieur; il est aussi recommande que

le nouveau progranme accorde, d'une fagon generale, une 1mportance

plus grande & 1la comprehenSIon de l'écrit, 3 l'expression écrite,

a la compréhension auditive, qu'a 1°' expression orale.

cation du Quebec sur les

Céﬁééfﬁéﬁt I'ensexgnement des langues d'orlglne (Enguete

1978). Des programmes d'études ont ensuitée 6été &laborés

pour répondre aux besoins eXprlmes (PELO). Comme 1'ensei-

gnement et I'apprentlssage a des immigrants de récente date

ne font pas l'objet du présent travail, les données résultant
de ces travaux ne sont pas présentées ici.
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PARTIE B

Résumés d'études mendes au Canada et au Québec de 1976 & 1980 en vue
d'identifier les besoins langagiers de publics adultes réclamant des
cours sur mesure dans l'apprentissage d'une langue seconde.

Ordre de présentation:

1. Identification des besoins de fonctionndires fédéraux.

2. Identification des besoins d'immigrants adultes et de fonction-
naires provinciaux.

3. Identification des beé:zsins d'étudiants dans les universités.

4. Francisation dé l'entreprise.

5. Théses de doctorat portant sur des bescins identifiés au Québec,
au Nouveau-Brunswick et en Ontario.
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1. IDENTIFICATION DES BESOINS DE FONCTIONNA RES FEDERAUX

Germain (1976, p- 5) tente de déterminer les objectifs d'appren-
tissage de six étudiants; fonctionnaires du gouvernement fédéral,

inscrits a des cours xnten51fs de frangals- 11 s ag1t de constltuer

sé. L' analyse des besoins et des intéréts est reallsee au moyen de

questions posées oralement aux étudiants afin de determ1ner les si-

tuations de communication dans lesquelles ils comptent utiliser le

frangais (p. 7). La réécriture des situations de communication en
termes . d' objectifs (1nsp1ree de 1a taxonomie des objectifs pédagogl—
ques de Bloom) aboutit & une liste d'objectifs langagiers plus ou

moins variés, d' objectlfs qui relévent de techniques d'express1on

qui ne decoulent pas nécessairement du savoir 11ngu1st1que et d'objec-
tifs autres que langagiers (exemple, l'objectif 10: se détendre):

Germain conclut & 1'individualisation 'dans le sens ol le contenu

enselgne a été &tabli non pas. par des gens de l'extérieur; mais i
partir des besoins et des intéréts des six étudiants de la classe'

(p. 8).

du ministdre des Affaires extérieures. Le mod&le de Richterich est
adopté et app11que (p. 435). L'enquéte permet aux créateurs et pro-

ducteurs d'unités d'apprentissage d'inventer du matériel et des stra-

tégies pédagogiques fonctionnels et motivants (p. 443), ceé qui justi-
fie; .. lon les auteurs de l'analyse, l'utilisation de la démarche

de Ric.' :rich.

Desmarais et La Mothe (1980, p. 58) réalisent uné enquéte de

besoins devant permettre d'élaborer des cours sur mesure destinés

aux agents passagers d'Air Canada. A cet effet, une liste de situa-

tions langagidres les plus courantes est dressée puis les habiletés
IIﬂgUlstiQUES recueillies, examinées et traduites en objectifs d'ap-

prentissage
"'partant des besoins langagiers des .étudiants,

nous avons organisé le matériel didactique pour

que l'agent passager utilise 1la 1angue pour agir;

pour communiquer" (p. 62).

tes etudiants sont donc a1n51 sen51b1115es "a 1a valeur des enon—

2. IDENTIFICATION DES BESOINS D'IMMIGRANTS ADULTES ET DE FONETION-
NAIRES PROVINCIAUX

Benoist-Sauriol, Lendvai et Belanger (1977, p: 3) émettent des

hypothéses pour 1la def1n1t10n des besoins langaglers des immigrants

adultes au Québec. Les auteurs adoptent le schema de R1chter1ch
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ils étudient successivement le milieu des immigrants adultes au Qué-

bec, les ressources, 1es obJect1fs, 1es moyens d evaluation et 1e

1mm1grantes apprenant 1e ,franqals. Grace aux questions a@reeeees
a un groupe d'infirmiéres francophones; on établit la liste des échan-

ges verbaux qui se produisent quotidiennement dans ce milieu: La

premiére étape permet l'identification des situations langagiéres,
des_interlocuteurs et du moment, 1orsqu'i1 ast pertinent. Elle permet

egalement d'inventorier les activités langagidres (p. 76). La seconde

étape permet d'identifier le contenu linguistique qui sous—tend les

activités langagiéres. S'ensuit la formulation des objectifs d'ap-
prentissage.

Jobin (1980) élabore deux questionnaires pour déterminer les

besoins linguistiques de tous les employés francophornes et anglophones

du minlstere des Affaires soc1a1es il s'agit des cadres, des travail-
leurs sociaux, du personnel de soutien (éétrétaireé, personnel de

bureau) Le premier questionnaire cherche a identifier les exigences
de la connaissance du francais pour chaque poste au Centre des servi-

ces sociaux Ville=Marie et le second questionnaire consiste en une

auro—evaluation des connaissances linguistiques de 1'employe. La

comparazson des resultats des ~deux questionnaires permet d'identifier

3. IDENTIFICATION DES BESOINS D'ETUDIANTS DANS LES UNIVERSITES

Une étude menée dans le milieu universitaire canadien par le

groupe de recherche en didactique des langues et le cerntre interna-
tional de recherche sur le bilinguisme permet d'édtablir une liste

des tdches & remplir par un étudiant de langie materrnelle dans une

université canadicnne de langue seconde (Savard, 1977, p. 632). L'é=
tcblissement de la liste suppose l'identification des besoins langa—

giers en langue seconde des étudiants admissibles dans une université

ou un rollege du Canada I1 s'avére que ces besoins se confondent

avec les activites 1angag1eres ordinaires en langue maternelle des

etudlants deJa inscrlts. Le modéle théorique de Richterich est utili-

sé a cette fin et adapté selon le cas aux objectifs propres de 1'equI-

pe de recherche (p. 637). En résumé,; les auteurs affirment qu'il

est possible d'identifier les besoins langagiers des individus placés

en situation de bilinguisme (p. 638); ces besoins perinettent de déter-
miner les objectlfs de l'enseignement et ceux de 1'évaluation:

"Une fois établies les activités langagiéres et
leur importance relative dans telle situation;
il est possible par l'observation directe et par

voie de questionnaire; de déterminer le modéle
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de CHECUhé déé 6pérétibﬁ§ langaglé' es ainsi que

Le modéle de Richterich semble donc s'appliquer dans ce cas (p: 639).

LeBlanc (1979) met sur pied des prograniies expérimerntaux bases
sur les be501ns langagiers d'étudiarnts d'Arabie Saoudite inscrits
34 1'Université d'Ottawa. Comime le§ étudiants n'ont aucune notion
de ce que sont leurs be501ns langagiers, les responsables,procedent
en obteﬁéﬁt, de 1a faculte ciblé d'étudiéﬁté CéradiEﬁé et d'étﬁdiaﬁts

le cadre d'études éverncivelles a 1'université (p. 47). Les problemes
encourus sont de plusieurs ordres; les étudiants ne peuvent collaborer
pour identifier leurs besoins; méme si les responsables :-ntent de

les faire participer aux décisions concernant ieurs be501n {p. 48):

Les consultations terminées; on détermine le contenu en partant de

ddéhments oraux et ecrlts authenthues, puis on cree des modules por-

Mackay (1978, p. 22, cité par Besse, dans Besse et Galisson,

1980, p. 58) propose deux techniques d'identification des besoins

d'étudiants universitaires de 1l'université autonome de Mexico: il

s'agit d'un que=tronnarre & compléter par 1 apprenant ou pa- le pro-

fesseur et d'une interview dlrlgee. Il y aurait 13 trois avantages:

Ie premier tient aurfait qu'aucune question ne peut d.meurer sans
reponse comme c' est le cas frequemment dan= les qUéétlonnaires, 1e

fausse interprétation des questlons, et le troisidme concerne 1'¢ an-
ge possible ertre l'interviewer et le sujet et les suggestions : té-

ressantes q01 péUVéﬁt en déC6ulér. Pbur Méékay, i, dé saurait etre

les connaissances 3 acquérir; le témps et l'effort & fournir. 711

conclut qu'une détermination sérieuse des besoins Iangaglers d'un

public spécifique ne peut &tre le fait que d'un méthodologue ou d'un
professeur bien informé.

4. FRANCISATION DE L'ENTREPRISE

Plastre (1977, p 647) tente de trouver ure "approche coherente”r
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t &iiie integre qui rafldte les besoins réels de

communication en langue seconde des titulaires

dés postes dans un m111eu et un contexte donnes,

réaliste (point de vue soc1o—p011t1que) et écono-

mique (point de vue administratif)'" (p: 652).

Le modéle coggéré en planning linguistique pour les entreprises
queboc01=as est ins§zr= du "Training System' mis au point au Royaume

Hni' il a cependurt été amende au plan de 1'évaluation (p. 653).

"Une exigence permanente et irréductible née de la

nature méme des tdches & accomplir dans le ccritex~

~

ce o un milieu donne.iiiReleve 4 la fois de la
poliL.que, de 1'économique, du bionique et de
la psychonomie’ {p. 654).

Lorsque les besoins essentiels minimums -ont connus pOUL chaque

poste, on regroupe emn moddtes Ies besoins communs i tous ou a4 un grou-

pe spec1f1que de postes, on peut méme 1es h1erarca1se* et ainsi abou-

tir 3 des normes de sélection dont les diverses catégories respectent

ta réalicé langagiere des postes et s'ordonnent selon un aue taxono-

mique des besoins de communication en lan.'ie seconde propres a toute

N entreprise. La norme determine 1a ‘marge qui existe entre 1'ensemb1e

l'emplové au moment ,6& il entre dans ce poste (p. 655j. Seton

Plastre, quel que soit le modéle d'analyse retenu; il faut partir

ges postes pour arriver aux besoins er traduire ces besoins en stan-
dards linguistiques puis en normes de sélection auxquels un titulaire
de poste bilingue doit satisfaire (p. 656).

Il est i notei yue le théme de '"La Rewie canadienne des langues
vivantes (1977; wvol. 33, no. 5, pp:. 614-832) esc consacré aux

''besoins langagiers et enseignement des langues". La plupart des

contributions; dont certaines sont citdes darns la préssite annexe,

viseu: le domaine des adultes:

On peut aJoutcr 3 cette liste, ies érticiéé dé Lépbihte (1§7§
1982; 1983) portant sur le concept de besoins en &ducation de méme

que sur l'analyse des besoins d'apprentissage.

5. THESES DE DOCTORAT PORTANT__ SUR _DES BESOINS IDENTIFIES AY QUEBEE;

AU NOUVEAU- BRUN)WICK ET EN ONTARIO
Trois théses de doctorat portent sur une analyse de besoins:
celle de Plante, 1982; celle de Beauchemin, 1983; et ceiie de Long,
1983.
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Plante (1982, p. 4) tente de savoir si les différences de besoins

maﬁlfestees dans un questionnaire d'inventaires de besoins reposant

en partle sur 1 auto—wzaluatlon du repondant, _peuvent é éipliquér

pre551ons ,soc1ales qu 115, ressentent, L'etude des var;ables porte
dorc sur le niveau d'éttitudé, le niveau de "sclf'" et le niveau de

désajugtéméht, de mame que sur 1a pression soc1a1e, le Séié et le

tenus dans les questiomnaires et portant sur les variables étudiées

reposent sur différents ouvrages théoriques et diverses études (pp-
10-30).

Selon Plante (p.77/) "Ia forte contribition de 1 erreur experl—

mentale rend hasardeuse toute conclusion définitive 2t constltue une

limite Impcrtante de 1'étude’. C'est r frque’ 11 s'en dégage plus

de questions que de reponses. L'hypoth&: . » savtiellement vérifiée.
Ea conclusion se limlte a une seile matlern scvlaire et l'auteur s'in-—-
terroge (p 79) sur la f1ab1]1te de 1a mesure déé bééblﬂs éfféct_ié

Beauchgm*n (1983 pp. x11—x111) procede a une evaluatxon -es

gnement du franqals, langue maternelle; en Ontar10~; ffors groupes

de répondants du district de Sudbury sont visés par l'analyse: les

étudiants-maitres; les enselgnants, les radres et les profe5510nnels.

L'évaluation des besoins s'inscrit dans le cadre d'une analyse ins-

ticutionnelle tzlle que préconisée par les spécialistes du '"Centre

,,,,,

d'animation; de développement et de rechbrch' an educatlon" E Montreal

(CADRE). Le concept de besoin est empruntf{ & Kaufman (1972) et i

Lalande (1972, pp: 23-24). Lo questionnaire utilisé vise la qualité

de la langue de 1'¢- diant—maltre, 1e _cours de formatibﬁ en dldacthue

,,,,,

rabilité" manifestée par les trois groupes de repondants mentionnés.

* Voir 1'étude de P:. Pcirier et alii (1980) portant sur l'identifica-
tion et 1 evaluatlon des besoins de perfectlonnement ‘des ensei-

celle de Yalden et Donaldson (1983), porte; entre autres; sur l'ana-
lyse ‘des besoins de formation des enseignants inscrits a l'Univer-
sité Carleton.

[y
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quelles les besoins étatent les plus grands. Les énoncés ont été

regroupés en fonction des prioritéds qui se dégagent des analyses et

des recommandations ont été formulées (pp. 248=250).

Long (1983; résumé, p. 2), fait pbr'rav.- sa recherche sur ié?,ﬁ?'

soins de perfectlonnement des enseigr..' ' - :ancophones du_Nouveau-
Brunsw1ck a la 1um1ere d'uné agproch "',Lemathue. L'étude est

n1veaux e1ementa1res et secondalres. Il s' agit ¢! analyser les compé-

terices et/ou les hab;letes pour. l'ensemble de 1la populatlon, pour

chaque dis:rict:sC6lairé, pour chaque niveau d'enseignement et pour
chaque discipline enseignée.

Le besoin_ est envisagé ici selon la définition de Kaufman. Un

mod&le déductif légérement modifié est utilisé pour l'identification

des bes01ns de perfectlonnement des maItres. il comporte dix étapes

Le premier volet de la démarche (p. 13‘7cons1ste a Eairé ie re-—

levé des écrits et & élaborer un modele d'asproche systématique i

la formation continue des enseignants basd su: les &léments d'une

stratégie de cuangement p1an1f1e. Le second volet consiste 3 identi-

fier tes besoins des enseignants a partfr de leur attitude face 3a
une série de compéternces et/ou d'habiletés générales.

Selon 1l'auteur (p. 14), il siagit d'une recherche appliquée,

ou recherche-action, parce qu'elle vise & définir opérationnellement

des problémes (analyse-besoins) envisagés dans une situation réelle
(formation continue) de travail. Elle fournit, en outre; des infor-
mations détaillées relatives a 1° appli ..'ion de la chéorie des sys-

témes en vue de developper un programme d= formation centlnue des

enseignants. Les données descriptives ‘ueiilies permettent de déve-
lopper des experlences collectives et i ‘iduelles de formation pour

toutes les catégories d'enseignants:

Les résultats de l'enquéte démontrent que toutes les competences

identifiées sont considérées comme trés importantes par et pour les

enseignants francophones du Nouveau-Brunswick (p- 306)
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PARTIE C
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Données portant sur les commissions d'enquétes mendes au Québec et
au Canada et reliées a 1la question des besoins dans l'enseignement
des larigues secondes.

Ordre de préseutation:

La Commission royale d'enquéte sur 1'enseignement dans la pro-

vince de Québec: (Rapport Parent).

Lz Commission royale d'enquéte sur le bilinguisme et le bicul-
“1xjiisme. (Rapport Laurendeau=Dui..on).

L'Etude indépendante sur les prc: immes de formation linguisti-
que de la Functisn publique du Canada. (Rapport Bibeau).

La Commission d'enquéte sur la situation de la langue frangaise
et sur les droits linguistiques au Québec. (Rapport Gendron)-:

P |
[IaN
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1. LA COMMISSION ROYALE D'ENQUETE SUR L'ENSEIGNEMENT AU QUEBEC

La Commission royale d'enquéte sur 1'enseignement appelde egale—

ment Commission Parent, du nom de son president, dépose son rapport

en 1966. Les auteurs y affirment que la société moderne, autant pour

des raisons spiritualistes et humanistes que pour des raisons d'effi-
cacité doic

"iettre 3 la portee de tous (...) un enseignement

de bonne qualité et répondant & la diversité des

besoins; permettre 1 chacun de pour;u1vre ses

etudes dans 1e domaine qu1 iepond 1e m1eux a ses

niveau le plus avancé qu'il Iui est p0551b1e d'at—
teindre (...)" (R ¢ ssion royale
d'enquéte sur la provinre
de Québec; 1966, 3e partie, p. 6). .

A cet égard, le Québec a déji fait un pas important gréce 3

l'adoption des lois de 1961, appelées la Grande Charte de 1'é&ducation

et qui obligent toutes les commissions zcclaires d'assurer gracu1te—

ment I'Enselgnement & tous les enfants de leur territoire jusqu'a
la fin de la onzidme année. Plus tard; le 19 mars 1964, te préambule
de la loi créant le minist&re de 1'Education et le Conseil supérieur

de 1l'éducation, reconnait cet ObJeCtlf en ces termes: "Tout enfant
a le droit de bénéficier d'un systéme d'éducation qui favorise le
plein épancuissement de sa personnalité'.

La commission rappelle; @r outre; que 1'unité de toute sociétéd

est fondée sur ce que les sciences de 1'h-.m: appellent la culture;

c'est-a-dire des fagons de penser; d'agir, de s'exprimer et de juger;
partagées par tous les membres d'une collectivitd. Il s 'agit d'une

communauté de pensée et d'attitudes, fondée siur la reconnaissance

et l'acceptation de certaines valeiurs fondamentales (p. 15). Pans

le monde moderne; la culture exige de ceux qui veulent y participer

un degré pilus avancé d'instruction acqulse a l'école.

"C'est en ce sens ‘que l'on attribue maintenant

a 1'enseignement une fonction dans le mairtien

de la communauté hatlonale' il ne s' agit pas d'une
unité idéologique ou doccrlnalre, mais d'une unité

culturelle dont 1les bases se situent dans les

divers univers de connaissances" (ibid).

Dans ce contexte; l'enseignement des langies vivantes ou étrangé-

res et l'enseignement de la langiue seconde! dans un pays b111ngue

comme le Canada et la province de Québec en particulier,; revétent

ur~ 1mportance partlculiere'

sans passer par la langue (..,-, Clest & 1! aspect

§999§f9gnetrﬂfpne langue que doit d'abord s'in-

téresser 1l'enseignement (Tome II [suite] B,
p: 59). .
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géres pour pouvoir lire ia littérature dans le
texte (...) et pour des basoins commerciaux (...).
Aujourd'hui (...) _on veut p0uvoir comprendre et

aussi 1napergu que p0551ble, c'est-a-dire que

1'1d641 est d'avhir une prononciation qui ne tra-

hisse pas ses origines' (Compagng}964 Aé; 61,
cité dans le Tome I1-B; Rapport Parent; p:. 58).

Szlon les commissaires du Rapport Parent, pour apprendre une

langue da. . une perspective fonctionnelile, on considére que 1la fonc-

tion; 1'u;1115ation des formes piIment les 1nstruments due sont la
grammaire et 1° analyse (p- 61). Pour l'enfant, c'est le contexte

situationnel qu1 crée le besoin de dire; la nécessitd (...) le pousse
a trouver et i se rappeler les mots, les formes de langage (ibid.).

Tout en respectant les aptitudes et les dons de 1° eleve, tout

en maintenant l'importance de la recherche sur la question; les com-

T jugent souhaltable de grouper les e‘eves selon leurs apti-

leurs acquisitions prealables {les éléves doues et rapides

part, les éleves plus lents d'autre part) pour 1 enselgnement

-angues vivantes et celui des langues secondes, frangais et an-

gLaits (p. 66). De plus, r.en dans l'esprit des commissaires n'empé-

che les milieux scolaires de mettre sur pied des régimes pédagogiques
différents.

"I1 serait possible aussi d'étudier une iangue

4 un rythme concentré et 3 uvn niveau avancé et

d'en aborder une ou deux autres de fagon moins

approfondie et uniquement par la lecture (...)"
(p. 67).

Et dans la méme veine,
"Aujourd'hui (...); la concentration intensive
de 1l'apprentissage en un temps trés limité fait

1 objet de toutes sortes d'expériences qui chan-

gcront peut etre profondement ta dIdactIque des

tique des langues ou si, dans leur eSprlt, e11e

doit servir principalement 3 développer 1'intelli=

gence; 1'aha1yse, 1'observat10n et fournlr “un

de 1a langue maternelle' (p. 67j.

186 °
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Les commissaires s'étonnent que ces objectifs ne soiéent pas tou-
: nne; es objec ]

jeurs difinis par les éducateurs ou identifiés dans les programme-
scolaires. Aucune voie, aucune approche ri'est rejetée: micro ou

macro-groupes; méthodes .irectes, usage de nouveaux procédés audio-
visuels ou de nouvelles !~chniques ("action sur le subconscient; dans

l1'état de demi-sommeil"); etc: (p. 67).

L'dge ol l'on doit investir pour l'énseignement des langues vi-
vantes est relatif &dux yeux des commissaires; mais ils considérent

que la motivatiur est un facteur essentiel. :'s notent un certain

manque de convicition chez les Canadiens de langue frangaise et chez

ceux de langue anglaise pour l'apprentissage de la langue seconde;

ils y voient 13 un paradoxe saisissant dans un pays bilingue: Bien
qu'ils n'ignorent pas que la loi impose 1l'apprentissage de la larngue

seconde, ils affirment que l'enseignement de la langue seconde, dans

le Québec; doit &tre bien donné cu n'étre pas donné du tout (p. 73).
A la différence des langues vivantes, l'enseignement de la langue

seconde; dans la province; doit avoir une visée culturelle de fagon
a4 dépasser le niveau pragmatique dont on §'est contenté _jusqu'a ce
jour; de maniére trés insatisfaisante d'ailleurs, notent les auteurs
(p. 73).

Comme 1'unanimité est loin d'8tre faite i cette époque, comme
aujourd'hui d'ailleurs, sur la question de 1'3ge le plus favorable

4 l'apprentissage, on récoi7i-~4 au gouvernement de distinguer 1'en-

seignement de l'anglais langi¢ seconde de celui du frangais langue
seconde dans les écoles él&mencuires; de telle sorte que 1'enseigne-~

ment obligatoire de l'anglais, dans les -écoles de langue frangaise,

ne commence qu n cinquiéme année; mais que les écoles élémentaires
qui possédent le jersonnel qualifié et spécialisé puissent offrir
une initiation & l'anglais dés la deuxiéme ou la troisiéme année du
cours et poursuivre cet enseignement jusqu'au niveau secondaire
(p. 84). R

Les commissaires recommandent ‘' que l'enseigrement des langues
vivantes soit fait selon les préférences personnelles des étudiants,
selon leur orientation probable et selon des critéres d'utilité;’ par

exemple orienter les éldves doués pour les sciences vers l'allemand
ou le russe; le futur philosophe ou le linguiste vers le grec; le

latir ou 1'allemand; le futur diplomate appelé a travailler dans tes
organismes internstionaux vers les langues parlées par le plus :rand

nombre d'hommes: i chinois, l'arabe; l'espagnol; le russe; ies ausi-
ciens, chanteurs, vers l'italien; l'allemand (p. 57).
, On suggdre de mettre sur pied des cours touchant le. grandes
langues de civilisation et des langues internation-ies importantes:
le japonais, l'arabe, le chinois:
"langue parlée par un quart des habitants du globe.
Dans notre province, l'on pourrait; &;titrs diex-
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périerice surveillée, enseigner le chinois dans
un établissement secondaire, a Montréal (...)¥

(p. 57).
. _Alléguant que les diverses fonctions linguistiques quion attribue
& 1'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 commissaires suggérent
un sens du réalisme contemporain plus aigu de la part du gouvernement

et des éducateurs faie aux besoins des éléves en matidre d'apprentis—

sage des langues. La diversification de L'enseignement des langues

"répond mieux aux besoins, aux golts, et aux apti-
tudes d'une population scolaire plus nombreuse,

elle correspord.i la nouvelle orientation de notre

humanjisme; moins centré sur la tradition gréco-
latine et la littérature;, plus ouvert au monde

scientifique et technique; plus polyvalent'(p: 55).
Les commissaires ajoutent que dans un mondé ot se multiplient les
échanges, les contacts, les voyages, les entreprises internationales,

les nouvelles carrilres dans les techniques de diffusion, dans la
traduction, le secteur des relatiovs commerciales et diplomatiques,

les choix doivent &tre multiples pcur les éléves et préparer i toutes

ces nécessités contemporaines.

) En mettant l'accent sur l'aspect pragmatique de 1'enseignement,
les commissaires tentent de réfuter les arguments de ceux qui ne
voient que dans la fc-wimation gréco-latine le perfection.iement de la

langue maternelle; pure illusion; disent-ils,

"l1'évolution Sémantiquc se fait souvent & 1l'encon-
tre de la signification primitive (...). &Ea con-
naissance d'une racine latine ou grecque donne

souvent une fausse certitude sémantique" (p. '53):

_Les commissaires suggérent de repousser l'enseignement de la

littérature étrangdre vers l'univerzité puisqus les aspects littérai-
res sont '"complémentaires et accidentels' (p: 59): Selon eux, 1l'am-

bition de donner au niveau secondaire une initiation sérieuse i Ia

iittérature étrangére reléve de la tendance 3 confondre les objectifs

des divers niveaux de l'enseignemer: et corstitiue "urne pla’é univer—
selle"; ils croient qu'au niveau secondaire, il faut surtout aborder
la cuiture du peupls étranger sous form de contacts concrets; de

voyages si possible; de correspondances, de rilms.

i88 -
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2. LA COMMISSION ROYALE D'ENQUETE SUR LE BILINGUISME ET LE BICULTU-
RALISME

{;.avr3 ans aprés la parution du Rapport Pz:unt, le gouvernement

F&dér= publie le Rapport de la Commission rr -~ - d'enquéte sur le

bi.-r.u.isme et le biculturalisme (1968), ap, .ic ¢galement Rapport

Ls'.-¢ndeau-Dunton du nom de ses deux présidents. Les commissaires

"doivent presenter des recommuandations sur les moyerns a prendré pour

permettre aux Canadiens de devenir b111ngues" (quport de la Commis—

sion royale d'enquéte sur le bilinguisme et le biculturalisme, 1968,
Livre iI, 1'Education, p. 273).

Reconnaissant 1'ambiguité du mot, les commissaires qualifient

de bilingue une personrne qui a@ acquis une aptitude 3 comprendre la

langue parlée, ou une autre qui a acquis; outre celle-ci; la maitrise

de l'expression orale et de la graphie en langue seconde. Les commis~
saires ne croient pas opportun de fournir & tous l'occasion d'acquérir

Uﬁe grande ma1trlse de la langue seconde dans les quatre domalnes,

fraichir les notions acquises (p. 274). En somme, c'est i l'école

que les fondements du bilinguisme peuvent s'établir; mais il appar-

tiendra plus tard 3 chacun de choisir les apritudes & cultiver et

le degre de perfection vers lequel il faudra tendre.

Les commissaires reconnaissent ue le Can
bilingues (p. 213), mais le bil;up 'sme 1
les individus tendent & une r:.:ri-e

Aiteurs, ils affirment que

a besoin de citoyens

m\‘

¢ -8=tend pas que tous
égale <des deux langues.

““m

""L'enseignement de la langue seconde n'a pas pour

objet de produire une génération de Canadiens

cdmpletement b111ngues, pas. plus _que. 1a culture

tes" {p: 240).

Le 75iiiﬁgui§ﬁé n'est pas une notion absolue mais bien plutdt une

notion relative (tome I, chapitres %-16). Quant & savoir si la langue

seconde doit ou non étre apprise, 1es commlsqures 3 .gent conforme

4 1'intérét du pays que les écoliers apprennent l1'auire langue offi=

cielle (p. 214) L'enseignement répond & un besoin national; ce qui

importe c'est de trouver les moyens de l'améliorer:

Les commissaires recommandent que l'étude de 1'aiutre langue ofFi-

cielle soit obligatoire pour tous les élédves des écoles du Canada

(p. 238). ©De plus, ils attachent une importar-e certaine au contenu

culturel des manuel:, 3 'a connaissarca psychosoc1olrngu1st1que des

enselgnants face aux mil1gux dont ils enseignent la langue et enfin
a la pédagogie axée svr le milieu canadien (p. 243).
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Jugeant que les talents et la curiosité intellectuelle sont trés
inégalzment ~épsartis, les auteurs du rapport affirment qu'il est
"impossi® l» e ypréciser les niveaux de C'ci'riﬁéi’s'sa'ric&, 4 atteindre"

(p: 239). "i: wva de soi", disent-ils, "qu'un jéﬁﬁé francophone
apprendra plus facilement 1° anglais 4 Montréal qu'a Chicoutimi
(p. 240). Les résultats peuvent varier;,; non l'objectif fondamental:

assurer urne base solide et rendre "aptesﬂ a devenir bilingues ceux

qui en auraient le désir et l'occasion aprés leurs études" (p. 240) .

L'apprentissage constituant une réalité complexe, il ne s' agit pas

de privilégier nécessairement les quatre aptitudes (compréhension,

expressibﬁ, lécturé, ééfitﬁfé), mais de preadre une décision 'en

Il &5t fermement recommandé que l'enseignement de l'autre langue

officielle se prolonge dans toutes les sections, jusqu'd la fin du

cours secondaire; quatre années étant con51derees comme un miminun
de temps d'apprentissage (pp. 245-246). Re301gnant l'esprit de 1la

Comm1551on Parent au Qvebec, 1es commissalres suggereﬂt _que 1 ‘ensei-

nes et en troisiéme année dans les écoles francophones \p 248).

Les commissaires recommandent de présentér le francais et l'anglais

comme des langues étrangdres, mais de mettre l'accent sur le milieu

canadien ol elles sont parlédes. 1Ils jugent irrecevable 1° enseignement

du “"Parisian French" ou de l'anglais britannique (pp. 25U -t 252).

La Commission royale d'enquete,éﬁr le bilinguiime ¢t le bicul

turalisme - eu comme conséqiences; l'adoption par le Par;fr ar cana-
dien de la Loi sur les langues officielles en 1969 (Officris' .arguages
Act). Cette loi fait du Canada un pays officiellement bii‘iague et

garantit des droits égaux aux deux ccmmunautés linguistiques majori-

talres aupres du Parlement canadien et dans tous les organismes
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3. ETUDE INDEPENDANTE SUR LES PROGRAMMES DE FORMATION LINGUISTIQUE
DE LA FONCTION PUBLIQUE DU CANADA

rapport synthese, p. 3), fait etat de 1'étude ayant pour obJectlf
d'1soler daﬁs 1'activite globale de formation et d’apprentlssage de

liores, corriges ou rajustes pour maximiser le succes des etudlants

qui suivent la formation linguistique. L'étude comprend une analyse

des processus d'enseignement, d'apprentissage et d'orientation qui

peuvent avoir des répercussions sur les programmes de formarion et
d'apprentissage de la Fonction pubthue (p 4), elle comporte des

recommandations dans ce sens dont un grand nombre portent sur des
besoins dans ce milieu:

~ Les données touchant les bescins, qui sont retenues ici, portent
sur:

constatent que les critéres concernant 1° ;dentlflcathn,des postes
bilihgueé ne répﬁééﬁt éur EUCUhé éﬁél&éé dé béSblhs tééls. L éié-

naires responsables n a1ent de crltere pour analyser les tasoins

de leur ministére; pas plus qu'ils n'avaient de description précise

de ces besoins. On a donc déclaré cnrtaxns _postes btltngues,r~ans

- certains casj; dans d'autres; on a pu faire une identification ruala-

tivement fonctionnelle; mais dans 1la maJorlte des cas;, on a impro-

visé; si bien que plus de la moitié des postes identifiés comme
b111ngues en 1973 et 1974 'correspondent & des becoins nominaux

et n'ont, a proprement parler, aucun usage'.

CetteAsltuatlon peut §y01r5 au dire des enqueteurs, des consé-

quences énormes sur l'efficacité d'une entreprise, aussi bien au
plan de la motivation qu'd celui du colit. ©On a cru pouvoir creer

la demande en offrant les serv1ces, mais la possrbrllte de créer

une demande ne depend pas de i'offre dea services mais plutdt du

* tgifapport fut déposé en 1976. L'éditeur du rapport ne fait pas

état d'une date de publication. C'est le 24 novembre 1974 que le
Président du Conseil du Trésor annongait la décision du Gouverne-

ment de faire une &tude 1ndependante sur les programmes de formation

linguistique.
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identifiés selon des critéres d'utilisation des deux laﬁgUés offi=

cielles dans le travail:. & cet egard le Gouvernement devrait met-

tre sur pied un groupe de trsvail composé de linguistes, de socio-

logues et de psychologues charge de mettre au point des critéres
détaillés d'analyse des bescins iangzgiers de la Fonction publique.
Selon les auteurs, le Gouvernemenr ne doit pas créer artificielle-

ment des besoins; mais il doit suivre & 1a trace ceux qui existent
dans la ciientdle des mlnlsterea,

la désignation des postes bilingues (pp. 59- 69) — Les enquéteurs

constatent egalement que les fonctionnaires n'ont pas vraiment Ia

11bert- d'étre ou non bilingues puisque les postes plus élevés sont

identifiés comre b111ngues, par consequént si les fonctionnaires

veulent Ptre mutes _et occuper des postes superleurs, ils dclvent

sont beaurcup plus restreints que ne le laisse penser le nombre

de postes bilingues. Its recommandent au Gouvernement de faire

en sorte gue plus de personnes aienc besoin du frangais au travail,

si on ~.ut augmenter l'utilisatlon du frangais dans la Fonction

canadienne. Selcon eux, la politique linguistique ¢'1 Canada

-~

pUb{lQ“',,,
ne doit pas consxster a forcer 1'utillsati6ﬁ de la langue sefonde

,,,,,,,,,,,,,,,,,

nellement ou trds rarement. 11§ Soutiennent que de tels ObJECtlfS

sont uroplques et que leur analyse de la situation en fait la dé-

monstration en méme temps qu'elle prouve que la formatxon 11ngu1st1-

que n'entraine pas 2 changements positifs d'attitude & 1° égard

de la communauté et de la langue seconde;

les niveaux de b111rgULsme et les exigences linguistiques (pp. 69=

82) — Les auteurs croient que la définition des ex1gences linguis=
~- 78 des postes pose un probléme tr&s difficile & resbudre., I1

- T de savoir quels sont les éléments linguistiques nécessaires
ccomplissemen: d'uneigggyg spec1f1que dans la langue seconde;

feo ti-ziszsant l'urgence d'chtenir des données pliis complétes concer-
nant le seuil du Hllxnguisme et la def1n1t10n d_o be501ns langa—

giéfs, Ia Commls"

cette questzon,

l'orientation (pp. 98-105) -—— Pour soutenir 1° apprentissage, les

enquéteurs croient que la Fonction pub11que devrait mettre au point

une batterie de tests d’aptltudes a l'apprentissage des langues
secondes, pour les etddlante francophones afin d'eixmxner certains

problémes d'orientation et répcndre aux besoins dans ce sens;



