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DE L'AU'TONOMISATION CONSIDEREE COMME U1VE
INNOVATION

"Innover iinovel v. intr.
Introduire quelque chose
de nouveau dans un
systeme etabli."
Dictionnaire de langue
francaise, Hachette, 1987.

Inscrire l'enseignement/apprentissage de langue dans
la perspective de l'apprentissage autodirige implique
l'adhesion de tous les participants directs et indirects de la
situation a des demarches pedagogiques en rupture avec les
representations et les habitudes de la plupart d'entre eux :

"rupture", car la definition nouvelle de l'apprentissage qui
fonde l'orientation bouleverse les roles de tous, ce qui
exige de chacun la remise en cause de ses guides d'action
(ses representations) et l'acquisition de nouvelles
conduites (des pratiques) ;

"adhesion", car l'orientation, pour se materialiser, doit etre
agreee, et le rester, par ceux qui la choisissent et la
realisent.

La prise en charge de la rupture implique la definition
des nouveaux roles a assumer et l'organisation de
formations appropriees, ce qui a déjà fait l'objet de
recherches-actions, en particulier au CRAPEL, pour ce qui
concerne les deux participants primaires des situations
pedagogiques les plus repandues, l'apprenant et
l'enseignant.

La conquete de l'adhesion des participants s'inscrit
dans une problematique encore largement absente des
recherches-actions pedagogiques, celle de la recherche de
oualite, au sens ou s'entend actuellement ce terme dans le
monde de la production et des services. En termes de ce
domaine de preoccupation, it ne s'agit plus tant ici
d'ameliorer la "qualite" intrinseque de l'"innovation"
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proposee que celle de sa "reception" par ses "utilisateurs".
L'autonomisation de l'apprenant et de son apprentissage
doit aussi etre envisagee comme une innovation dont
l'introduction dans les systemes etablis doit etre assuree.

La condition de materialisation de l'orientation que
represente l'adhesion des participants aux changements
envisages n'est pas reste ignoree des initiateurs
d'autonomisation : ici, l'on s'est preoccupe de "motiver" les
apprenants en faisant apparaitre l'effet valorisant des
nouveaux roles a assumer ; la, on s'est soucie de creer un
"climat de confiance" pour soutenir psychologiquement les
apprenants lors de leurs premiers contacts avec l'innovation;
la encore, on a fait appel a toutes les ressources mediatiques
locales pour creer un environnement favorable.

Mais ces essais sont restes ponctuels, ont ete conduits
de maniere plus intuitive que raisonnee et sont
indissociablement lies aux circonstances dans lesquelles ils
ont ete tentes. Il convient peut-etre, maintenant que de
grands progres ont ete realises concernant la theorie et la
pratique de l'autonomisation de l'apprenant, de -se donner
l'introduction de l'autonomisation comme objectif
clairement individualise de projets de recherche-action. Les
travaux entrepris permettront :

d'isoler les sources de resistance potentielle
l'introduction de l'autonomisation et ses facilitateurs
potentiels ;

de definir et d'experimenter une diversite de procedures
d'introduction prenant en compte les donnees recueillies.

Les acteurs de l'innovation (les "initiateurs" mais aussi
les "beneficiaires") seront alors mieux armes pour trouver la
parade aux resistances et tirer profit des facilitateurs
presents dans leur situation pedagogique.

Au CRAPEL, les actions-recherches ont
essentiellement porte jusqu'ici, et se poursuivront encore car
la tache est inachevee, sur la teneur conceptuelle et
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materielle de l'autonomie et de ses implications : qu'est-ce
qu'apprendre en autodirection; qu'est-ce qu'apprendre
apprendre ; comment former les apprenants, les ensei-
gnants ; les supports de l'apprentissage autodirige ; etc.

Dans l'avenir elles porteront aussi, et ceci constituera
le substrat d'une cooperation CRAPEL/CELV de GRAZ en
cours d'engagement, sur la prise en compte des dimensions
psychologiques et sociales de l'introduction de cette
innovation dans des systemes d'enseignement/
apprentissage etablis (ceux de nos domaines d'experience :
la formation des adultes, la formation des etudiants
d'universite, la formation des enseignants de langue). Nos
travaux porteront essentiellement sur l'interaction entre
l'innovation et ses participants concernes au premier chef,
les apprenants et les enseignants.

Henri HOLEC
Octobre 1996

5



www.manaraa.com

Rerle

A TRAVERS CES cOP I ES DEcHAVVEES

(Extraits de copies d'examen et de rapports detudiants en 1996)

Au pays des cosaques noirs
En Afrique noire, on a des bandes
geographiques de populations
francophones qui suivent le cours
des fleuves. Par exemple, a rouest
de la Volga, on a une population
anglophone, et a lest de la Volga
on a une population francophone.

Conjugaisons peu apprites et
ma! acquerites
L'apprenant dolt transposer ce qu'il
a acquerit, c'est a dire restituer ce
qu'il a apprit.

L'orthographe, c'est hard !
*Les phrases et tournures
repeter n'etaient pas tres hardues.

*11 est utile de savoir parler la
langue des pays limitrofs.

*Encore faut-il savoir ecrire a
(sic) bon aissiant.

*Le professeur ne tenait pas
compte des retard-a-terre.
*Cette approche de l'ecrit est
interessante a court therme.

Mille sabords!
Les lecons sont tout a bord
consacrees a la lecture.

BEST COPY AVAILABLE

Pour des siecles et des siecles
Le but de cette methodologie est la
production infinie de phrases
grammaticales.

L'iminence vient a qui sail
attendre...
Comme le pritendent d'imminents
specialistes.

La langue ne s'use que si Pon
s'en serf
Ainsi la langue cubit des variations
qui peuvent parfois passer pour des
erreurs de prononciation, des
fautes de grammaire, mais qui sont
en realite des inonces usages par
certains groupes sociaux dans
certaines regions.

Tons pour un, un pour tons, et
25 pour 100 (P. Ale)
Quatre apprenants interroges se
situent entre 20 et 21 ans a part le
cinquieme qui a la quarantaine.

Ca ne ressemble a rien!
Ce cours n'a pas du tout ressemble
ce dont a quoi nous nous
attendions.

7
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Culture bouchere
La culture apparait dans la langue
elle-meme, car chaque pays
decoupe la langue a sa facon.

Categorique
Ne soyons pas si categoriel !

Dis moi comment tu parks, je to
dirai comment tu ecris
Chacun ecrit comme it est, mais
surtout comme it parle.

Un reflexe de photographe
L'eleve doit 'etre actif par rapport
au texte, it doit apprendre a
installer des reflex.

Methodologues au coeur sec
Les dialogues de cette methode sont
icrits dans une langue neutre, sans
affection.

L'inverse doit etre vrai aussi!
Mais n'oublions pas que toute
medaille a son revers et tout revers
a sa medaille.

L'abbe Souris n'a helas pas
ecrit de methode...
Le probleme est que cela est
presenth comme une recette
miracle. Pourtant aucune methode
n'est un elixir de l'esprit.

8

Le miracle allemand
L'alphabet allemand a une
phonetique adaptee a sa langue.

Impregnation
fetais comme une eponge
prendre tout ce qui passe.

C'est long comme lacune! *
Je n'ai pas rencontre de problemes
veritables car par cette methode j'ai
pu m'assurer un minimum de
lacunes a la fin de l'apprentissage.

Prefererait-elle les jeux de la
tour aux !eons de morale?*
J'ai ete agreablement surprise de
pouvoir ecouter et finalement
comprendre la voie suave et
sensuelle d'un natif italien.

Concret, cal*
L'oreille en gros a plus de facilite
que l'organe de la parole.

" En hommage a l'Album de la Comtesse.
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PHONETIQUE EN FOLIE

Nous exprimons notre reconnaissance a M. le Professeur Fernand CARTON
qui livre ici un florilege issu de 20 ans de correction de copies de phonetique,

Le fondement de la phonetique
Dans Education nationale, it y a
une melodie. On monte a lion et on
baisse a hale.

Phonetique confessionnelle
(apres un cours sur la voix chuchotee, au
cours duquel quelques exemples d'emploi
avaient ete fournis)
* La voix chuchotee (confes-
sionnal) est de plus en plus rare.

* La vole isic) sugotee (re-sic)
s'emploie dans les confessionnaux
(etudiant

* Le chuchotement est employe
par les flues timides et dans les
eglises.

Phonetique africaine
(apres un cours sur tch, dj, consonnes mi-
occlusives aussi appelees affriquees)

* Dans chair it y a une africaine
sourde.

L'anglais a garde les 4
africaines, le "rat:pis les a perdu
(sic).

Phonetique anglaise
* Le the anglais est tres
constructif.
r Th anglais est paMo-dental.

* Pour faire th la langue ne doit
pas sortir de la bouche.

* Contrairement a l'anglais, le
francais necessite l'emploi des
levres.

Explosif
Le p allemand a une explosion plus
forte que le pfrancais.

Phonetique et zoologie
(a propos de E mud)
Les E de cheval et de brebis ne sont
pas les memes : l'un tombe, l'autre
pas.

II n'y a plus de moralite
* On dit devise au lieu de divise :
pour Gramon (sic) c'est une
dissimulation.

* Dans abces on a une assi-
milation depressive (sic) parce que
le premier son se laisse contaminer
par derriere.

Soil on choisit, soil on a le choix
Les strangers en apprentissage
peuvent faire de la phonetique
frantaise soil sans classe ni maitre
soit en autonomie.

1D 9
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Mélanges CRAPEL n° 23

ETHNOGRAPHIE COMPAREE DE LA SALLE DE

CLASSE EN FRANCE ET EN

GRANDE-BRETAGNE

F. CARTON

(La recherche rapport& a ete men& par une &pipe du CRAPEL compos& de
F. CARTON, R. DUDA, A. PIQUARD, H. PIQUARD, 0. REGENT, P. RILEY)

Abstract

This article reports on the first phase of a research project
which aims to elucidate the cultural differences which exist
between French and British secondary schools. Interviews
were conducted with French teacher trainees working in
British secondary schools and British 'assistants' who had
spent a year in French lycees. This led to the development of
an analytic framework based on the practical experience of
teachers working in foreign secondary schools. This
framework, which will be used in later stages of the project,
takes into account the ways in which time is managed, the use
and functions of school buildings and of classroom space,
ideas concerning the role and functions of teachers, personal
appearance, and physical contact between individuals.
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Le projet de recherche dont nous allons rapporter ici la
premiere etape est lie a la mise en place du diplOme conjoint
Maitrise de Francais Langue Etrangere (FLE) / Post Graduate
Certificate of Education (PGCE), qui existe depuis quelques
annees dans huit universites francaises et trois universites
britanniques, avec l'aide des programmes europeens Erasmus
et Lingua. Ce diplome permet a des etudiants francais et
britanniques d'obtenir, la meme armee que leur maitrise de
Francais Langue Etrangere, le titre britannique qui leur donne
la possibilite d'enseigner le francais dans le cycle secondaire
en Grande. Bretagne. Il offre aussi a des etudiants britanniques
la possibilite d'obtenir, la meme armee que le PGCE, une
Maitrise FLE dans une universite francaise.

Au cours de cette armee d'etude les etudiants francais
beneficiaires de ce programme, immerges dans un systeme
educatif different, rapportent, comme on pouvait s'y attendre,
de nombreuses remarques, surprises et recits de malentendus :
on le sait, les differences entre les deux mondes scolaires
francais et britanniques sont profondes. Elles ont conduit
quelques etudiants a renoncer a leur projet de devenir
enseignants de francais en Angleterre ; pour tous, elles ont
entrains des moments difficiles.

C'est pourquoi it est necessaire d'armer ces etudiants, au
cours de leur formation, d'une meilleure connaissance des
differences d'ordre culturel entre le systeme educatif
britannique et le systeme educatif francais dans
l'enseignement secondaire.

Ces differences sont déjà assez bien connues et decrites.
Il nous a cependant paru utile de les explorer suivant le point
de vue des enseignants strangers, a partir d'une grille qui
soit issue de leur experience vecue d'observateur-usager
venant d'un autre systeme culturel. L'etude ne concerne pas
l'aspect pedagogique ni l'aspect institutionnel, qui ont fait par
ailleurs l'objet de descriptions. Elle fait surtout apparaitre
quels rites, quelles coutumes, quelles habitudes organisent la

12 ;1.Q
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Ethnographic comparee de la salle de classe en France et en Grande-Bretagne

salle de classe, quels types de relation existent entre les
enseignants et les eleves, entre les enseignants et leurs
collegues, entre les enseignants et leur hierarchie, dans un
pays et dans l'autre.

Les resultats obtenus permettront de mieux preparer a
leurs futures taches les professeurs non britanniques qui se
destinent a enseigner en Grande Bretagne, et les professeurs
non francais qui se preparent a enseigner en France. Cette
recherche pourra etre &endue ensuite a d'autres pays
europeens, dans la perspective d'une Europe ou les
enseignants de langue pourront enseigner leur langue
maternelle dans d'autres pays de la Communaute.

Les themes de la recherche sont donc les suivants :
comportements non langagiers des professeurs et des eleves :
vetements, postures, deplacements dans la classe, contacts
physiques (enseignants/ eleves ; enseignants/enseignants);
comportements langagiers : place et roles sociaux (rapports
de pouvoir, discipline, ...) a travers retudes des modes
d'adresse et de la gestion de la parole en classe ;

- organisation du temps : ponctualite, rythmes de travail et de
repos ;
organisation de l'espace : amenagements materiels, mobilier,
decor, fonctions des locaux ;

- habitudes, usages, rites propres a la salle de classe.

Voici les &apes de la recherche :

A etape 1 (1994-1995) : preenquete, destinee a recueillir
des remarques, des observations, des recits d'anecdotes, de
"chocs culturels", de malentendus, etc. Nous avons conduit des
entretiens avec une vingtaine de professeurs, d'assistants ou
lecteurs d'origine etrangere nouvellement arrives dans
l'enseignement secondaire, en France et en Grande Bretagne :
des Britanniques dans l'enseignement en France, et des
Francais dans l'enseignement britannique. Ces entretiens ont
etc enregistres, et on fait l'objet d'un depouillement
systematique. Nous avons aussi tire parti de rapports rediges
par des assistants britanniques ayant eu une experience
d'enseignement dans des colleges et lycee en France. Le but

13 13
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est d'elaborer une grille d'observation qui soit issue de
l'experience vecue d'enseignants "transplantes", de fawn
qu'elle soit adapt& aux destinataires des resultats de la
recherche : les enseignants venant d'un pays &ranger.

B - etape 2 (1995-1996) : des classes ont ete filmees en
Grande Bretagne. El les sont actuellement analysees a l'aide
d'une grille d'observation issue de la preenquete, par une
equipe de chercheurs francais et britanniques du CRAPEL
(Universite Nancy 2).

C etape 3 : seront elaborees des propositions peda-
gogiques destinees a completer, dans le domaine interculturel,
la formation des futurs enseignants de francais destines a
enseigner en Grande-Bretagne.

Ce sont les resultats des travaux de la premiere etape que
ion trouvera exposés ici.

METHODE UTILISEE

a Personnes interrogees :
6 etudiants francais en cours de formation Maitrise
FLE/PGCE, apres une experience de trois mois dans des
ecoles britanniques. D'autre part un groupe de six autres
etudiants a ete interroge collectivement. La technique de
l'entretien collectif permet en effet de corriger certaines
appreciations trop particulieres, d'augmenter le nombre des
remarques recueillies (les idees s'enchainant d'un temoin a
un autre) et d'en enrichir le contenu.

- 10 enseignants non britanniques nouvellement arrives en
Grande Bretagne et en poste dans le secondaire depuis moins
d'un an (9 francais et un africain francophone).

2 assistants francais en Grande Bretagne et 4 assistants
britanniques en France.

14 1 4
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Guide d'entretien
1. Qu'est ce qui vous a choque, qu'est-ce qui vous a surpris ?
2. Quest -ce que vous avez aime ? Pas aime ?

Themes a envisager :
habitudes, usages rites
comportements langagiers
modes d'adresse
postures
deplacements dans la classe
discipline
vetements
ponctualite
con fort, decor, decoration

3. Qu'est-ce que vous avez observe de different dans les
domaines suivants :

clubs, activites extra-enseignement organisees par
recole (voyage, autres, ...)
cantine
organisation du temps
recreations
examens et notations

(Rappel : les aspects proprement peclagogiques de la salle de
classe ne font pas partie de l'enquete)

va de soi que les observations recueillies debordent
souvent le cadre de ce guide d'entretien, ce qui est normal, et
souhaitable compte-tenu des perspectives donnees a cette
recherche.

b Les entretiens ont ete completes par l'analyse de vingt-
six rapports d'assistants britanniques ayant eu en charge des
classes de francais dans des lycees et colleges de l'Acadernie
de Nancy-Metz. Ces rapports, destines a l'Inspection d'Anglais.
ont ete rediges par les interesses sans que leur ait ete donnee
de consigne particuliere. Leur contenu est probablement filtre
par la perception que ces jeunes gens ont de ce qui peut etre

15
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dit ou non dans ce type de rapport officiel destine a une
autorite scolaire.

c - En ce qui concerne la methode de depouillement, de
nombreuses anecdotes, incidents et mesaventures plus ou
moins pittoresques nous ont ete rapportes par les temoins : ils
parlent par eux-mernes, et sont souvent plus vrais que les
conclusions que les uns ou les autres peuvent en tirer, car ils
ne sont pas filtres par des representations plus ou moins
maitrisees de l'autre culture. Ces recits pourront faire l'objet
d'une autre publication. Notre dessein etant d'obtenir une
grille d'observation utile pour la formation des futurs
enseignants, nous avons dresse la liste des conclusions ou
hypotheses fournies par les personnes interrogees. El les ont
ete regroupees par themes :

1. gestion du temps

2. l'espace salle de la classe ; lieux et conditions de vie

3. perception du role de l'ecole

4. perception du role de l'enseignant

5. apparences physiques

6. rapports sociaux entre eleves et professeurs

Ces themes ne recouvrent pas completement, comme on
pouvait s'y attendre, notre grille initiale. Les points 3 et 4
(perception du role de l'ecole et perception du role de
l'enseignant) sortent du cadre proprement dit de la salle de
classe : c'est qu'une grande partie de nos temoins, pour rendre
compte de leurs observations a propos de ce qui se passe dans
la classe, ont propose des hypotheses explicatives dont
l'origine se situe a l'exterieur de celle-ci. D'autre part,
beaucoup des surprises culturelles rapportees n'ont pas trait a
la salle de classe, mais a son contexte : nous les avons incluses
dans notre compte-rendu.

16 16
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COMPTE-RENDU ET SYNTHESE DES OBSERVATIONS

1. Gestion du temps

Les unites de temps apparaissent plus longues en France
qu'en Grande-Bretagne :

en ce qui concerne la duree des cours, l'heure est, de facon
generale, l'unite de base en France, et elle est souvent
doublee (les sequences de deux heures avec un meme
professeur ne sont pas rares) ; en Grande-Bretagne les cours
sont de 20 mn a lh 30 ;
le temps de pause pour le dejeuner est de 30 minutes a une
heure en Grande-Bretagne. Il est au moins dune heure, et
souvent de deux heures en France ;

- l'eleve francais a generalement des journees plus longues
dans l'etablissement scolaire (jusqu'a 17 h souvent dans les
colleges, 18 h parfois en lycee) ;
en contrepartie, les vacances sont plus longues et le nombre
des jours de conges plus nombreux en France qu'en Grande-
Bretagne ;
les eleves britanniques ont moins d'heures de travail
hebdomadaire que les eleves francais, et ont beaucoup moins
de devoirs a faire a la maison : en Grande-Bretagne 30
minutes de travail a la maison par semaine et par matiere,
alors qu'en France, deux ou trois heures de travail a la
maison chaque soir paraissent normales des le debut du cycle
secondaire.

Certains concluent de toutes ces observations que le mot
d'ordre sous-jacent, en Grande-Bretagne, est le suivant : « it ne
faut pas fatiguer les enfants ».

Par ailleurs, les emplois du temps, plus compacts et sans
heures libres, sont davantage respectes en Grande Bretagne :
les enseignants absents sont systematiquement remplaces, et
on n'y « rattrape » pas un cours qui n'a pu avoir lieu. D'autre
part, on n'empiete en principe pas sur le temps scolaire normal
(les retenues pour faute disciplinaire sont limitees. ne
depassant pas une demi-heure, et sont prises sur le temps de
pause du dejeuner).

17
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2. Les locaux, l'espace de la salle de classe

Une majorite de temoins rapporte que les ecoles
installees dans des batiments anciens et mal commodes sont
plus nombreuses en Grande Bretagne qu'en France. L'entretien
y laisse quelquefois a &siren

En ce qui concerne le decor de la salle de classe, des
couloirs, des locaux en general, on note le souci britannique de
donner l'apparence de lieux vivants, signes d'une ecole
dynamique : couloirs "vitrines", expositions, realisations des
clubs, comptes-rendus des voyages scolaires, displays, etc.
Se lon certains, it s'agit de donner une bonne impression,
puisque les ecoles britanniques doivent savoir "se vendre". Ce
souci serait beaucoup moins present en France.

En ce qui concerne l'espace de la salle de classe
proprement dite apparait une premiere difference, relative aux
fonctions qui lui sont attribuees. En effet, en Grande Bretagne,
bien que chaque enseignant ait sa propre salle de classe, celle-
ci est susceptible de servir a d'autres usages que
l'enseignement: cantine, permanence, club, ... Dans les ecoles
britanniques, it n'y a pas toujours d'infirmerie, ni de local
specifique pour les repas : les Cleves (presque tous dejeunent a
Fecole, compte-tenu du court temps de pause de midi)
prennent souvent leur lunch dans une salle de classe, voire
dans un couloir. En France, les locaux sont generalement
specialises.

Deuxieme difference : le caractere ferme sur lui-meme de
la salle de classe en France, alors qu'il apparait davantage
ouvert vers l'exterieur en Grande Bretagne. En France en effet
la salle de classe est vecue comme un lieu clos, porte fermee,
centre sur le tours du professeur. Dans ce lieu, celui-ci a tout
pouvoir : droit sans partage de reguler les interactions, pouvoir
de juger. Nul autre que lui n'y a droit de regard (hormis
l'inspecteur, dans des intervalles de plusieurs annees).
L'enseignant y est libre, et seul.
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En Grande Bretagne en revanche, la salle de classe est
ouverte, les allees et venues frequentes. Beaucoup de salles de
classe ont une porte vitree, beaucoup aussi donnent sur
l'exterieur par des baies transparentes, de sorte que chacun
peut voir de l'exterieur ce qui s'y passe. Depuis l'interieur,
l'attention des eleves est aussi facilement attiree par ce qui se
passe au-dehors. Par ailleurs, des eleves, d'autres professeurs,
le tuteur, la direction, les parents eventuellementi entrent
frequemment, sans preavis, sans meme frapper a la porte: le
droit de regard venant de l'exterieur y est vecu comme normal.

Les &placements a l'interieur de la salle apparaissent en
Grande Bretagne plus faciles : les eleves peuvent evoluer plus
librement (eventuellement sans autorisation : it est courant
qu'un eleve se &place sans demander d'autorisation pour
prendre un objet dont it a besoin). Les prises de parole des
eleves sont egalement plus libres, quant aux moments et quant
aux themes. Le niveau de bruit est souvent plus eleve dans la
salle de classe britannique que dans la salle de classe
francaise. D'ob l'impression d'anarchie, d'absence de
discipline souvent ressentie par les Francais qui exercent en
Grande Bretagne.

Plusieurs de nos temoins proposent l'hypothese suivante :
l'eleve comme individu en Grande Bretagne aurait une place
centrale : on y respecte semble-t-il davantage sa liberte
individuelle, ses strategies personnelles d'apprentissage, ses
differences culturelles eventuelles, d'ob des &placements et
des prises de parole plus libres qu'en France, correles avec un
souci plus grand qu'en France d'encourager, et de menager
l'eleve en cas d'echec. En France l'attention serait avant tout
portee sur les contenus du cours du professeur.

Les parents ont en Grande Bretagne un droit de regard sur ce qui se
passe dans l'ecole, jusque et y compris dans les salles de classe. Its
sont d'ailleurs beaucoup plus impliques qu'en France dans le
fonctionnement materiel et pedagogique de l'ecole (beaucoup de
reunions parents/enseignants).
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3. Perception du role de l'ecole

Une difference essentielle, et bien connue, tient au fait
que le role de l' ecole, elargi a l' education en Grande-Bretagne,
est reduit a l'instruction en France. C'est ainsi que la rarete des
activites sociales dans les colleges et lycees francais frappe les
assistants britanniques.

D'une maniere generale, l'enseignant britannique dans
son ecole nest pas seulement enseignant mais aussi personne
sociale, de meme que l'eleve n'est pas seulement eleve, mais
aussi un individu social et psychologique particulier. En
France, la vie privee des eleves et des professeurs entre peu
ecole alors que cette dimension est presente de facon

institutionnelle en Grande-Bretagne.
En voici des signes :

le pastoral system britannique ;
ecole plus ouverte en Grande-Bretagne sur la vie des eleves
en dehors de recole : existence par exemple de job centres
dans les ecoles ;

- ecole britannique donne plus de place que ecole francaise
aux disciplines artistiques et au sport, ainsi qu'aux activites
de decouverte (davantage de voyages scolaires, par
exemple) ;
la communaute scolaire a un certain droit de regard sur la vie
privee des eleves comme des enseignants : des Francais sont
par exemple choques que dans la salle des professeurs, les
casiers des enseignants restent ouverts. II arrive par ailleurs
que le professeur parle aux eleves de sa vie privee, et ceux-ci
trouvent normal de lui poser des questions a ce sujet. En
France au contraire, l'enseignant n'a affaire qu'a la
dimension "eleve" des eleves, et serait choque de s'entendre
interroger en classe sur son age, sa situation de famille, ses
occupations de vacances ou ses hobbies.
existence de cours de Personal, Social and Health Education.

On rejoint ici un autre aspect bien connu de Pecole
britannique, son caractere communautaire, inscrit dans la
culture et les institutions scolaires. C'est en particulier grace a
cette vie communautaire que le systeme educatif britannique
est cense prendre en charge Peducation sociale des eleves. Le
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role de l'uniforme est de manifester cette dimension, que l'on
fait vivre en particulier dans les "assemblees" du matin. On
constate par contraste que les ecoles, colleges et lycees
francais ne cultivent guere l'esprit collectif.

Autre difference relative au role de recole : celle-ci, au
service de l'instruction et de l' education des eleves en Grande
Bretagne, est dans l'obligation de leur fournir tous les moyens
materiels necessaires, en particulier les stylos et les cahiers.
Ainsi pourra-t-on voir un eleve qui n'a plus rien pour ecrire
cesser de travailler, attendant que le professeur lui remette de
quoi continuer ("si je ne peux plus ecrire, ce n'est pas de ma
faute", dira-t-il). Les eleves francais en revanche doivent se
procurer eux-mernes leur materiel, et risquent d'etre
sanctionnes en cas de defaillance sur ce plan.

4. Perception du role de l'enseignant

Consequence logique de ce qui vient d'être dit du role de
l'ecole, les professeurs britanniques sont tenus pour
responsables de la tenue des eleves comme de leur
comportement social, a l'interieur, mais aussi a l'exterieur de
l'ecole. En France en revanche la responsabilite des
enseignants s'arrete a la porte de leur salle de classe, ne
s'exercant que dans la limite de leur "heure de cours". Les
enseignants britanniques sont aussi charges de surveiller les
couloirs, les cours de recreation ou la cantine... Ce sont aussi
des enseignants qui prennent en charge les accidents ou
incidents de sante. Ainsi en Grande Bretagne les enseignants
exercent des fonctions de psychologue scolaire, de surveillant,
de travailleur social ou d'infirmier alors que toutes ces
fonctions sont assurees en France par des personnels
specialises. L'enseignant britannique est present a l'ecole toute
la journee : dans les plages libres de son emploi du temps it
participe a des reunions, effectue des remplacements de
collegues, accomplit du travail administratif et reste a tout
moment disponible. On comprend que l'emploi du temps des
professeurs britanniques apparaisse surcharge a leurs
collegues francais, en raison des multiples taches non liees a
l'enseignement proprement dit auxquelles ils sont astreints. II
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faut ajouter que le systeme britannique remunere toutes les
formes de responsabilites prises par les enseignants (tutor
group, head of year, head of department, etc.), si bien que
ceux-ci peuvent apparaitre au regard exterieur comme des
"chasseurs de primes".

Dans sa formation comme dans sa pratique quotidienne,
l'enseignant de Grande Bretagne apparait d'abord comme un
specialiste de l'ecole, alors qu'en France, un enseignant est
d'abord considers comme le specialiste d'une discipline. Au
Royaune-Uni, "quand on sait gerer une salle de classe, on peut
tout enseigner", et c'est pourquoi un enseignant peut etre
amens a effectuer des remplacements dans n'importe quelle
discipline.

D'un autre cote, l'enseignant britannique est membre
d'une equipe, avec ce que cela suppose d'entraide, mail aussi
de contraintes (le droit de regard des collegues notamment,
durement ressenti par les professeurs venant de France).
Contenus et modalites pedagogiques, problemes de tous
ordres (eleves a problemes, discipline, cas sociaux, etc.) sont
partages, discutes et font l'objet de decisions et d'evaluations
collectives, au sein d'un systeme institutionnel qui parait lourd
aux francais. On rapporte ainsi que "les Anglais ont davantage
l'habitude d'evoquer leurs problemes que les Francais".

En meme temps, ce systeme est hierarchise : les
problemes font l'objet de rapports, les difficultes non resolues
remontent la hierarchie institutionnelle. Les projets, les actions
entreprises comme les personnes font l'objet d'evaluations : les
evaluations, rapports et comptes-rendus sont nombreux, et
s'ajoutent a la charge de travail des enseignants. Les
programmes, les recrutements, le budget, les projets sont
negocies a l'echelle de recole, avec les parents. On retrouve la
la conception britannique de l'ecole comme une communaute :
communaute des eleves et des profs, notion d'equipe educative
pour chaque discipline comme a l'echelle de l'etablissement.

En France, rien n'oblige un enseignant a engager dans
l'ecole davantage que son travail d'enseignant : ce que
demande l'institution a un professeur, en France, c'est
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essentiellement d'"assurer ses heures" (c'est a dire ses heures
de cours) : it n'a pratiquement pas d'autre obligation
institutionnelle. D'ailleurs, la "salle des profs" francaise
n'apparait pas comme un lieu de vie ou de travail, mais comme
un lieu de passage entre des heures de cours. En France, nul,
hormis l'inspecteur dont la visite peut etre espacee de
plusieurs annees, n'a droit de regard sur le travail d'un
enseignant (seule possibilite de controle pour la hierarchie :

l'exament du cahier de texte collectif ou figurent les enonces
des devoirs a la maison et la mention des travaux effectues en
classe). Le role des parents est extremement limite : sauf cas
exceptionnel (une pratique de classe percue par eux comme
scandaleuse, par exemple) les parents n'empietent jamais sur
le domaine pedagogique, qui est du ressort exclusif de chaque
enseignant isole dans sa pratique. C'est probablement en
raison de ces habitudes culturelles qu'en France la notion
d'equipe educative a du mal a trouver une realite.

5. Apparences physiques

Il est souvent remarque que l'institution scolaire porte
une attention plus grande aux apparences en Grande Bretagne
qu'en France. L'uniforme de l'ecole en est une manifestation
evidente. Signe de l'appartenance a la communaute de son
ecole, it permet de gommer les differences sociales (les eleves
de A Level / Sixth Form, equivalent des premieres et
terminales francaises, ne portent plus d'uniforme et doivent
alors apprendre a choisir eux-memes leurs vetements, ce qui
ne va pas toujours de soi!). L'interdiction des bijoux et du
maquillage pour les filles obeit aux memes raisons. Ces
reglements s'appliquent egalement aux enseignants (pour les
enseignantes : longueur des robes et jupes, pantalon tolere
dans certaines conditions, etc.). Des sanctions s'exercent en
cas de manquement aux reglements. Ces reglements peuvent
paraitre infantilisants a un Francais : on cite ainsi le cas d'un
reglement qui permet aux enseignants de s'habiller comme it
l'entendent trois jours de l'annee, a condition pour cela de
payer une certaine somme d'argent pour de bonnes oeuvres
(Charity Days) : cela fait dire a certains enseignants non
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britanniques qu'en Grande Bretagne "il faut payer pour
s'habiller comme on l'entend"!

Une ecole qui n'imposerait pas de reglements en la
matiere est reputee generalement comme laxiste, dans le Sud
Est de la Grande Bretagne au moins.

En France, au contraire, en l'absence de consigne precise,
les eleves se servent de leurs vetements et de leur coupe de
cheveux, pour marquer leur appartenance a un groupe, en
fonction de la culture sociale exterieure a l'institution scolaire.

6. Rapports sociaux

D'apres nos informateurs, l'attitude des enseignants
britanniques a l'egard des eleves est marquee par une plus
grande politesse et une plus grande courtoisie, reeve etant
davantage respecte en tant que personne. En France, en
revanche, des Britanniques sont choques par les jugements,
voire ce qu'ils considerent comme des injures, exprimes par
les enseignants envers les eleves.

En revanche, il semble que le statut d'enseignant
n'entraine pas automatiquement en Grande Bretagne le
respect de la part des eleves: ce respect doit etre gagne.
Plusieurs temoins notent que les eleves britanniques ont
tendance a etre plus familiers a l'egard des professeurs que les
eleves francais (questions personnelles, modes d'adresse sans
distance). II semblerait que c'est l'inverse de ce qui se produit
en France, ou le respect attaché traditionnellement au statut
d'enseignant peut etre perdu par celui-ci s'il se deconsidere
aux yeux des eleves.

Les contacts physiques entre eleves et professeurs font
l'objet semble-t-il d'un tabou plus grand en Grande Bretagne
qu'en France (« moi, je les prends par la cravate », dit un
enseignant franc ais).
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CONCLUSIONS

Nous proposons la grille d'observation suivante, syrithese
de cette premiere etape du projet, en vue de la poursuite de
nos travaux.

Gestion du temps : en Grande Bretagne, unites de temps plus
courtes ; emplois du temps mieux respectes ; volume de travail
davantage reparti sur la duree de l'annee; moins de travail a la
maison.

Lieux et salle de classe : en Grande Bretagne, lieux plus
vivants dans la decoration ; multifonctionnalite des locaux ;
salles de classes ouvertes sur l'exterieur ; deplacements et
prises de parole plus libres qu'en France.

Role de l'ecole : en Grande Bretagne, presence a recole de la
dimension sociale des eleves et des enseignants ; vie
communautaire ; fourniture de tous les moyens necessaires au
travail.

Role des enseignants : en France, role des enseignants limite a
l'enseignement d'une discipline ; en Grande Bretagne, role
elargi a Feducation sociale. Implication de l'enseignant
britannique dans d'autres taches que l'enseignement, dans la
vie de Fetablissement ; travail en equipe et droit de regard.

Apparences physiques : regentees par les reglements scolaires
britanniques.

Rapports physiques : courtoisie plus grande des enseignants
britanniques a regard des eleves ; respect des eleves a gagner
en Grande Bretagne, alors qu'il serait davantage accorde
d'emblee en France. Tabou des contacts physiques plus grand
en Grande Bretagne qu'en France.

Beaucoup d'etudiants francais immerges dans le systeme
scolaire britannique expriment des reactions affectives
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systematiquement negatives, ou exagerement generalisantes.
II en est de meme pour les assistants britanniques dans les
colleges et lycees francais. De telles reactions sont des
symptomes de choc culturel. Une sensibilisation aux
differences, fond& sur un travail systernatique de
comparaison, leur apprendrait a percevoir de fawn plus
mesuree comment chaque trait comporte avantages et
inconvenients, a apprehender la realite etrangere de fawn plus
adequate et, au total, a entretenir avec elle des relations plus
satisfaisantes.

26
26



www.manaraa.com

Mélanges CRAPEL n° 23

POUR UNE APPROCHE MICRO ET MACRO DU

FRAKAIS PARLE DANS LA FORMATION DES

ENSEIGNANTS DE FLE

Jeanne-Marie DEBAISIEUX

Abstract

Despite the advances made in communicative
methodology and the increasing availability of recorded
materials, teachers of French as a foreign language are still
very reticent about using authentic documents. This is largely
because they regard spoken language as informal and or
ungrammatical and generally inferior to the written form.

This paper argues that spoken language has its own
specific grammar, different from but just as systematic as
traditional sentence-level grammar. This is illustrated by a
detailed analysis of the expression parce clue, which shows
that while its use may seem inaccurate or mistaken when
judged by criteria drawn from the grammatical description of
written sentences, it can be shown to be fully coherent if the
contextual and situational characteristics of oral discourse are
taken into account.
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Malgre le developpement des approches communicatives
et de technologies permettant un acces relativement aise a des
documents sonores, l'utilisation de materiel oral authentique
dans l'enseignement des langues est encore tres reduite ou
limitee a des documents specifiques comme le journal televise.
Les reticences des enseignants de Francais Langue Etrangere
face a l'oral authentique semblent en grande partie liees
l'existence de representations linguistiques et socio-
linguistiques qui tendent a associer ce dernier a un usage
exclusivement familier et/ou fautif de la languel. Comme le
releve D. Coste : "La didactique des langues a beau avoir fait
reposer la plupart de ses grandes transformations
methodologiques sur l'affirmation d'une necessaire prise en
compte des formes orales de la communication verbale, elle
reste [...] empetree dans des representations inadequates de
cet oral." (COSTE 1994, p. 7)

Comment expliquer ce "rendez-vous manque"2 ?
L'hypothese qui est defendue ici est que l'un des aspects
essentiels du probleme reside dans le decalage existant entre
ce que l'on pourrait nommer une macro et une micro-
representation de l'oraP. Par macro-representations de l'oral je
designerai les representations du discours oral dans son
ensemble comme realisation d'un mode particulier
d'expression linguistique. Par micro-representations de l'oral,
je designerai les representations que l'on se fait des unites de
base qui constituent le discours oral : constructions, types
d'enonces, regles de fonctionnement des unites grammaticales.

Dans le domaine macro on constate, depuis plus d'une
vingtaine d'anneee, une volonte de substituer, a l'opposition
longtemps posee en termes normatifs entre ecrit = soutenu /

Cf. les entretiens transcrits dans DEBAISIEUX, 1994.
2 Cf. BEACCO, 1989.
3 Nous utilisons le terme de representation au sens "d'opinions stereotypees

qui renforcent les consensus et sous-tendent les pratiques" (BRANCA-
ROSOFF, 1996).

4 Cf. en particulier PEYTARD, 1970 et 1971.
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oral = familier, les specificites des realisations possibles du
message en situation et on admet une certaine
complementarite entre "ordre oral et scriptural". En prenant en
compte les differents parametres qui constituent la situation
dans laquelle le discours a ete produit, l'approche
communicative souhaite aboutir a une analyse globale de la
communication qui s'appuie sur ces parametres "pour decrire
le deroulement des interactions (approche conversationnelle),
degager la valeur illocutoire des enonces et la forme des actes
de paroles (approche pragmatique), rechercher les indices des
operations enonciatives (approche enonciative) et les
marqueurs rendant compte de la cohesion et de la coherence
des discours (approche textuelle)" (MOIRAND 1982, p. 77).

En ce qui concerne l'oral, it s'agit de montrer qu'il possede
sa propre coherence et que ses caracteristiques sont le fait
d'un discours qui montre sa construction, a la difference du
discours ecrit qui se presente le plus souvent comme un
produit fini. Parallelement, le recours a l'analyse de discours
va permettre a la description des interactions authentiques
d'integrer les facteurs socio-psychologiques, sociolinguistiques
et psycholinguistiques (cf. KRAMSCH, 1991). De ces analyses
se degage une macro-representation d'un discours oral
authentique coherent et diversifie. Son integration dans
l'enseignement correspond a une ouverture vers "la vie et
Factualite" et permet en outre de sensibiliser les apprenants a
la variete des discours en situation. On lui accorde meme une
valeur therapeutique : "l'apprenant s'apercoit que lui aussi
peut bafouiller, hesiter, s'arreter, reprendre..." (LEON M.,
1979)5.

Le niveau des micro-representations concerne
essentiellement l'analyse linguistique des "traits d'oralite"6. Le
terme recouvre les elements prosodiques, les constructions
grammaticales particulierement frequentes, des mots du
discours (ben, hein, quoi), et des "singularites qui tiennent a la
linearite de la parole : hesitations, ruptures de construction,

5 le F.D.M. n°145 Cite par BERTOCCHINI P., Costanzo E., 1989.
6 Cf. LEBRE PEYTARD M., 1990, MALANDA1N J.-L., 1982, FILLOL F.,

MOUCHON J., 1980.
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constructions inachevees, reprises, faits d'organisation
syntaxique deviants par rapport a la "norme grammaticale7'. Il
s'agit .au depart d'etablir des "traits communs permettant de
differencier les discours oraux des productions ecrites
similaires", mais, alors que dans le domaine macro le travail
aboutissait a une caracterisation objective voire positive du
discours oral, ici l'analyse aboutit a une image negative de
l'oral, comme le montrent les termes utilises (faits deviants,
constructions inachevees, etc.8). Cette image tient a un point
de methode : les structures ne sont pas analysees en tant que
telles mais en negatif par rapport a un modele de reference : la
phrase canonique de l'ecrit. Utiliser les categories definies
pour l'ecrit pour decrire les unites de l'oral conduit a une
analyse en termes de deviance. Faute de cadre d'analyse
approprie, it ne peut se constituer de representation autonome
de l'oral au niveau des unites de base. L'utilisation des outils
de la grammaire phrastique ne permettant pas d'integrer les
caracteristiques formelles des enonces, on pourra au mieux
rendre compte de la coherence du discours oral, mais pas de
sa cohesion. L'ouvrage de Lebre-Peytard "Situations d'oral :

documents authentiques : analyse et situation'', nous parait
une bonne illustration de ce probleme. Du point de vue de
l'interpretation, l'auteur presente en effet des analyses
discursives d'une grande precision, a travers lesquelles elle
demontre, avec justesse et en accord avec l'objectif general de
l'ouvrage que "les discours oraux sont coherents et qu'il faut
s'interroger sur les fondements de cette coherence". Elle pose
une necessaire remise en question "du concept de norme au
profit de celui de normes langagieres" afin d'aboutir a "une
rehabilitation de phenomenes envisages soit comme des rates
[...], soit tenus pour marginaux [...] dont le role est
indispensable pour l'interpretation des discours oraux". En
revanche, l'auteur, qui a recours aux outils de la grammaire de

7 Cf. LEBRE-PEYTARD M., 1990, MALANDAIN J.-L.,1982.
8 Cf. MOIRAND qui parle "des traits specifiques d'oralite... des micro-

structures phonetiques lexicales et grammaticales (par exemples, phrases
inachevees, pauses, ellipses, reprises, hesitations)". (ibidem)

9 L'assimilation du francais pule au seul registre familier et son corollaire
ecrit / soutenu participe de la meme confusion.

I° Cf. DEBAISIEUX J.-M., 1994, pour une analyse critique de certains
passages de cet ouvrage.
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l'ecrit dans l'analyse des enonces oraux, aboutit a des
jugements en termes d'usage de la langue "non-conforme a la
norme", de "deviance", de discours "fautif' ou "eloigne dans
leurs structures des regles linguistiques habituelles". Ceci
oblige parfois meme l'auteur a passer sous silence des
constructions qui pourraient constituer d'excellents arguments
pour sa demonstration, mais dont elle ne peut, faute d'outils
d'analyse, rendre compte formellement. De la lecture de
certains passages, se degage ainsi, a l'insu de l'auteur, une
representation d'un oral dont la materialite, confrontee a la
perfection de l'ecrit, apparait defectueuse. Le discours comme
ensemble est done considers comme coherent, malgre la
presence de microstructures deviantes ou incompletement
realisees. Les micro-representations du discours oral viennent
ainsi en contredire la macro-representation. Il s'agit en
quelque sorte d'un discours coherent malgre une syntaxe non-
conforme.

Si on ajoute a cette image negative du discours oral le
prestige institutionnel de l'ecrit, on comprend la persistance,
dans le monde de la didactique des langues dont une des
missions est d'enseigner la norme prescriptive, des "grands
mythes separateurs qui tendent a retrancher le parle du
francais legitime"."

Cette contradiction entre representations macro et
representations micro de l'oral n'a pas ete reperee par les
praticiens. En temoigne l'idee couramment repandue qu'une
attitude coherente possible consisterait a ne pas s'occuper des
formes, a ne pas, en quelque sorte, "faire de grammaire". Cette
position, theoriquement fondee, est difficile a soutenir dans la
pratique pour plusieurs raisons.

En premier lieu, la grammaire occupe une place
importante dans les preoccupations des enseignants, comme le
signale Lehmann : "En &pit des disqualifications reciproques
portees sur les grammaires, it reste que l'on communique avec
de la langue, passible de morphologie et de syntaxe ; les
enseignants manquent rarement de nous le rappeler" (1986, p.

I I BLANCHE-BENVENISTE C., JEANJEAN C., 1987.
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13). Ne pas faire de grammaire equivaut egalement a laisser
les enseignants exposés au seul modele de la grammaire
scolaire present dans les manuels de langue, les mementos
grammaticaux et les cahiers d'exercices dont la production sur
le marche ne semble pas faiblir. Or ce modele tend a
privilegier une vision cOdique, strictement referentielle de la
langue qui nous parait contradictoire avec une approche
communicative'. Les analyses proposees ne permettent pas de
traiter les enonces complexes reveles par le developpement
des etudes pragmatiques et communicatives. Il manque en fait
le chainon qui devrait permettre aux enseignants, formes le
plus souvent a une conception reductrice de la syntaxe, d'avoir
une vision coherente de ]'articulation entre formes et
interpretations. Il nous parait donc necessaire d'apporter dans
la formation des futurs enseignants des elements qui leur
permettent de construire une representation coherente de ce
domaine, vecu trop souvent comme un lieu de contradiction.
L'objectif de ]'etude qui va suivre est de presenter une solution
pour surmonter ces contradictions. Cette solution repose sur
]'utilisation d'un modele syntaxique comportant une
composante macrosyntaxique, au sens des etudes
contemporaines menees dans ce domaine'3.

L'approche macrosyntaxique permet en effet de donner
une description soulignant le caractere syntaxiquement bien
forme d'enonces traites par les autres approches en termes de
deviance par rapport aux modeles syntaxiques canoniques.
Elle offre ainsi une possibilite de reconcilier representations
macro et representations micro de ]'oral. La rupture avec
l'analyse syntaxique traditionnelle se fait sur un point
essentiel : ]'unite de base de l'analyse n'est plus la phrase, ni
meme un modele d'enonce ou toutes les informations
echangees devraient etre verbalisees. Cette nouvelle
conception de la syntaxe permet de rompre avec une
representation logocentrique du fonctionnement de la langue
et une conception monologique de la construction du sens.

12 L'analyse que nous avons presentee de parce que dans les manuels de
langue confirme "la conception objectivale du sens des mots" (FLAMENT-
BOISTRANCOURT, 1994), a l'oeuvre dans les outils dont disposent les
enseignants.

13 Cf. BLANCHE-BENVENISTE, 1990 ; BERRENDONNER, 1991, 1993.
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L'essentiel de la demonstration portera sur l'analyse du
fonctionnement d'un morpheme : parce que." Nous
montrerons qu'une analyse integrant une dimension
macrosyntaxique permet de conclure a la conformite globale
des exemples traites avec les regles du systeme de la langue
francaise, alors qu'une analyse "traditionnelle" du
fonctionnement de ce morpheme pousserait a conclure a une
deviance syntaxique et interdirait meme l'acces a une
interpretation coherente. Les memes exemples' nous
permettront ensuite d'interroger la notion de norme.

1. On ne parle pas en faisant des phrases

Une premiere serie d'exemples va nous permettre
d'illustrer les deux points suivants :

si Ion renonce a la notion de phrase, on peut rendre compte
de faits habituellement analyses comme des rates et des
erreurs et montrer la cohesion formelle du discours oral.

les elements linguistiques et les elements extra-linguistiques
sont etroitement associes dans le processus communicatif de
creation du sens.

14 Le choix de parce que se justifie par les caracteristiques quantitatives,
qualitatives et sociolinguistiques que presente le morpheme. Parce que est
un des morphemes les plus utilises dans le discours oral spontane, et ce
par des locuteurs de toutes categories sociales et dans des situations de
communication variees. II constitue done un argument contre ('equation :
parle = familier = fautif. Par ailleurs, son statut de mot tres grammatical
rend la demonstration de ces emplois "non-canoniques" particulierement
eclairante et interdit de reduire sa fonction a de simples valeurs
expressives, emphase ou vivacite de l'expression, comme on le fait souvent
pour des mots comme bon ou ben ou des structures comme celles en
theme/theme.

IS Nous rem_ ercions F. CARTON et le GARS de nous avoir donne acces a leur
corpus.
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Exemple 1

Lors d'un cours de judo, le professeur vient de faire
realiser une prise par deux eleves. Its l'ont fait avec une lenteur
qui peut faire douter les autres eleves de son efficacite. Devant
l'expression de scepticisme de ces derniers, le professeur
commente :

bon parce que la c'est a l'entrainement mais
normalement ca se fait beaucoup plus vite
(0.0 16

Comment analyser un tel exemple ? Du point de vue de la
forme, on constate deux faits :

on n'a pas affaire a une phrase canonique : selon la norme
standard de l'ecrit, une phrase ne peut pas commencer par
"bon parce que ".

le "bon " ne constitue pas une "proposition principale" a
laquelle on pourrait rattacher la proposition introduite par
parce que". On ne peut pas rattacher parce que a une phrase.

Du point de vue du sens, it parait difficile de parler de
cause. Un enonce comme c'est a l'entrainement mais
normalement ca se fait plus vite " n'exprime en rien la cause de
ce qui s'est passé avant. On a donc une proposition introduite
par parce que qui n'enchaine pas sur une autre proposition et
qui n'introduit pas une relation de cause.

16 Observation participante.
17 ROULET definit bon comme "un anaphorique de mention servant a

instancier [...] un constituant [...] dont l'occurence precede [...] ou suit"
(1985, p.103). Dans cet exemple, it semble bien avoir valeur de
recapitulation de ce qui precede, et on ne voit pas quel type de relation
pourrait le relier a parce que.
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Exemple 2

L2 (Odile) est en promenade avec des enfants dans un
jardin (la Pepiniere). II a ete convenu que Ll viendrait les
chercher a la fin de la promenade. Un point de rendez-vous est
déjà fixe (le feu rouge). L'objectif de l'appel telephonique est de
faire comprendre a LI que, vu les rigueurs climatiques, it doit
venir chercher les promeneurs avant le moment prevu.

LI alto
L2 alto c'est Odile
LI oui
L2 parce que it fait froid a la Pepiniere
L1 it faut venir vous chercher tout de suite
L2 oui
L1 bon d'accord j'arrive au feu rouge
L2 oui oui

(Cart, Tel. 7,4)18

Du point de vue de la forme, on pourrait croire que parce
que enchaine sur un element verbal, la sequence "c'est Odile"
qui s'interprete aisement dans la situation. Mais la suite "c'est
Odile parce qu'il fait froid a la Pepiniere" ne se presente pas
comme une construction canonique et on ne voit pas tres bien
comment on pourrait l'interpreter au moyen de la relation de
cause.

Exemple 3
Il s'agit dune discussion entre un representant de la mairie

de Marseille (L3) et le responsable dune association de
quartier ( L5) :

L3 des cabines telephoniques vous en avez la sur
la place ou

L5 ah non non une cabine telephonique qui
serait placee ici parce que nous avons une
cabine telephonique devant la gestion mais
c'est le poste de la gestion qui s'en sent

(bus E66, 16 G.A.R.S.)19

18 Conversation telephonique.
IS Groupe Aixois de Recherche en Syntaxe.
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Du point de vue de la forme, la sequence : "ah non non une
cabine telephonique qui serait placee ici" nest pas une
construction canonique.

La suite " une cabine telephonique qui serait placee ici
/parce que .nous avons une cabine telephonique devant la
gestion mais c'est le poste de la gestion qui s'en sert" est
syntaxiquement non-conforme au modele canonique de la
phrase a l'ecrit. Du point de vue du sens, on ne peut
comprendre la deuxieme partie introduite par parce que
comme une cause de la premiere partie.

Si l'on analyse ces faits avec les outils de la grammaire
traditionnelle, on aboutit a rid& que l'on a affaire a des
"rates", des "erreurs". Il faudrait donc en conclure que les
locuteurs ont un mauvais usage des structures grammaticales
la langue, qu'ils sont le plus souvent maladroits et utilisent des
enonces qui ne sont pas conformes aux regles de la syntaxe20.
Dans cette logique, on peut conclure egalement que les
locuteurs ne savent pas utiliser les conjonctions. Se lon la
norme, parce que relie une premiere proposition exprimant un
fait A ou une action a une deuxieme proposition exprimant un
autre fait, le deuxieme fait etant interprets comme la cause du
premier. Or, dans nos exemples, les locuteurs emploient parce
que soit en tete d'enonce, soit pour relier des enonces entre
lesquels on ne peut etablir une relation de cause a effet. Doit-
on en conclure que les locuteurs parlent mal, que, guides par
le seul souci de communiquer, ils sacrifient la rigueur
l'approximation, que nous avons affaire a du francais familier,
et donc a du mauvais francais, selon l'opinion courante ?
Plusieurs constatations vont a l'encontre de cette conclusion.

Tout d'abord, on a affaire a des locuteurs de statuts
socioculturels divers qui s'expriment dans des situations qui ne
sont pas toutes "familieres" : un professeur de gymnastique qui
donne un cours de judo (exemple 1), une jeune femme qui
telephone a son beau-frere professeur a l'universite (exemple

20 Les presentations grammaticales semblent en effet presupposer que les
locuteurs essaient toujours de faire des phrases completes.
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2) un fonctionnaire retraite en reunion avec un representant de
mairie (exemple 3). Mais surtout, on constate que la
communication fonctionne ainsi a la satisfaction de tous. On
ne releve dans nos exemples aucune intervention du type
"Mais je cornprends pas! De quoi to parles ! Finis to phrase! ",
qui signalerait des problemes d'incomprehension entre les
locuteurs. On se retrouve donc devant le fait contradictoire
d'une communication reussie dans linachevement des
phrases" et dans un "emploi errone" de mots grammaticaux.
Pita& que de conclure a une equation du type : "oral
spontane = coherence communicative mais fautes de langue",
nous allons tenter de decrire les faits observes dans le cadre de
l'approche macro-syntaxique.

Pour ce faire, ii est important d'avoir recours a des outils
pertinents par rapport au domaine observe. Ainsi nous
n'utiliserons pas la notion de phrase pour decrire les formes
des interactions mais celle d'unite communicative". Il ne s'agit
pas d'un simple changement d'etiquette mais d'une distinction
entre des elements de nature differente. Les unites
communicatives se caracterisent en effet par leur caractere
pluriserniologique : elles peuvent etre de nature verbale, mais
aussi de nature non-verbale : un geste, une attitude, une
intonation, ce que ion pourrait definir comme une attitude
enonciative. Elles sont le plus souvent constituees de tous ces
elements a la fois. Cela signifie qu'il faut prendre en compte
d'autres elements que les mots prononces pour analyser les
exemples que nous venons de commenter. Cela signifie
egalement que des unites de langue comme parce que peuvent
servir a construire des enonces de deux facons :

soit en combinant des categories grammaticales en unites
plus larges, c'est la fonction traditionnelle de conjonction.
soit en combinant des unites communicatives en unites plus
larges, les periodes.'

Ces deux fonctionnements doivent etre consideres comme
aussi fondamentaux l'un que l'autre.

21 Cf. Berrendonner, 1990.
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Dans l'exemple 1, l'unite communicative qui precede parce
que est constituee par la situation extra-linguistique : "la
demonstration de judo et l'attitude des eleves". Comme
element de liaison, parce que rattache la construction qu'il
introduit a la situation extra-linguistique precedente.

Dans l'exemple 2, l'unite communicative est constituee par
un segment verbal "c'est Odile", et par du non-verbal, sa
situation au telephone. Verbal et non-verbal sont dans un
rapport d'addition. L'unite communicative peut etre
represent& selon le schema :

[C'est Odile I

[unite communicative 1 ]

(partie verbale +attitude enonciative)

1 parce que [il fait froid
lien [unite communicative 2]

(partie verbale)

C'est en partie a cette unite communicative que parce que
rattache l'unite communicative qu'il introduit.

Pour apprehender l'exemple 3, it faut la encore restituer
l'ensemble des composantes de l'unite communicative en jeu.
Elle ne se reduit pas a la sequence constituee par les mots
enonces, it faut lui rajouter une attitude mimogestuelle, en
particulier une intonation, mais peut-etre aussi une gestuelle.
C'est cet ensemble', (partie verbalisee et partie non verbalisee)
qui constitue l'unite communicative, qui fait sens. Elle peut
etre interpret& comme l'expression d'un souhait. On peut
egalement la representer selon le schema' :

[une cabine telephonique qui serail ici parce que [ nous avons une cabine
mais c 'est la gestion qui
s'en serf]

unite communicative I] lien [unite communicative 2]
(partie verbale + attitude enonciative) (partie verbale)

22 Auquel it faut rajouter bien sur un certain nombre de connaissances
culturelles implicites dont nous parlerons plus precisement a propos
d'autres exemples.

23 La linearite du schema peut laisser croire a une organisation en simple
succession. II s'agit en fait d'un deroulement parallele qui concerne les
signes : les mots prononces, et les indices, en particulier ('intonation.
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A partir du moment ou l'on ne cherche pas a ramener les
structures observees au modele canonique de la phrase, on
peut mettre a jour la coherence de leur organisation. Les
elements extra-linguistiques, gestuels ou autres, ne
fonctionnent pas comme un ajout par rapport aux elements
verbaux, mais sont dans un rapport de complementarite. L'acte
de communiquer ne se reduit pas a l'expression d'une phrase
bien formee et appropriee a son contexte. I1 implique
l'utilisation de moyens verbaux et non-verbaux qui
interagissent sur le meme plan. Le discours n'est pas une suite
de mots qui s'enchainent les uns aux autres mais une
combinaison d'elements significatifs de nature diverse. On
peut grossierement resumer cette idee en posant qu'au modele
logocentrique : "une structure ou un mot pour exprimer une
idee", it faut substituer un modele plurisemiologique :"une
structure et /ou autre chose, geste, attitude, etc. pour exprimer
une idee". Le principe de l'approche macro-syntaxique des
exemples precedents consiste a les analyser comme des suites
bien formees regroupees en periodes. Si on ajoute a cela que
parce que fonetionne comme marqueur de lien entre unites
communicatives, it n'y a plus lieu de voir un quelque
inachevement ou une quelque deviance syntaxique dans ces
exemples. On peut alors saisir comment ces unites
communicatives s'organisent dans l'interaction et en &gager
la signification.

2. Le sens ne se construit pas exclusivement a travers le
materiel verbal

On peut considerer qu'une interaction se constitue par
l'echange entre les differents locuteurs d'unites
communicatives qui constituent autant d'informations, au sens
large, sur le monde'. Ce stock d'informations est Ore
cooperativement par les locuteurs et se combine aux savoirs
indiyiduels de chacun pour former un ensemble en partie
commun. Une "memoire collective" se constitue ainsi et se
modifie au fur et a mesure de l'interaction, puisque chaque
2-1 La notion d'information inclut ici les processus d'inferences, les sous-

entendus, les presupposes culturels, etc, et non pas strictement le materiel
verbal en jeu.
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unite communicative l'accroit et la transforme sans cesse. Le
sens des unites est construit au fur et a mesure de l'interaction
par encodage/decodage des contenus propositionnels, et par
calcul inferentiel a partir d'elements indiciels de nature
diverse. Toute unite communicative va etre saisie comme un
ensemble a partir duquel le locuteur va operer des inferences
qui lui permettront de traiter les changements apportes dans la
memoire collective. Autrement dit, le sens de l'enonce n'est
pas construit sur la stricte signification stable et donnee a
l'avance de son contenu propositionnel, mais au travers de
l'ensemble des elements qui constituent l'unite communicative
et de leur rapport a un etat de la memoire collective des
locuteurs. Celle-ci comporte notamment la situation
d'enonciation, les statuts et roles des locuteurs, leurs objectifs
reciproques, les presupposes culturel, etc. Les exemples cites
vont nous permettre d'illustrer comment les locuteurs
reconstruisent la signification par prise d'indices qu'ils traitent
au moyen de processus inferentiels".

Dans l'exemple 1, le locuteur va percevoir dans la
situation extra-linguistique qui precede (la demonstration de
judo et la reaction des eleves), des indices pertinents et s'en
servir comme base d'inferences pour comprendre qu'il lui faut
justifier ce qui vient d'être fait. L'unite communicative
introduite par parce que enchaine avec ces elements obtenus
par inference. On peut imaginer tout le raisonnement qui
preside a l'intervention du locuteur et poser que ces inferences
sont du type "Ils ne sont pas convaincus, donc c'est qu'ils
pensent que ce n'est pas efficace, donc je dois justifier que c'est
efficace." Du point de vue de l'interpretation, l'unite introduite
par parce que peut etre definie comme une information qui
vise a rendre sa pertinence a l'evenement extra-linguistique
qui precede.

25 La definition du processus inferentiel de SPERBER et WILSON (1989, p.
27) nous semble suffisamment claire pour etre reprise integralement : "Un
processus inferentiel a pour point de depart un ensemble de premisses et
pour aboutissement un ensemble de conclusions qui sont logiquement
impliquees ou au moins juslifiees par les premisses."
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Dans l'exemple 2, le processus d'inference prend comme
base la reaction de l'interlocuteur, le "oui " qui semble montrer
que l'interlocuteur n'a pas saisi la raison de ce coup de fil. L2
en deduit qu'il doit fournir une information supplementaire
pour justifier son appel. C'est ce qu'il fait par l'unite introduite
par parce que

Dans l'exemple 3, l'ensemble des composantes de l'unite
communicative forme une unite qui, par inference a partir des
divers indices presents, est immediatement interpretable
comme l'expression d'un souhait'. L'enonce introduit par
parce que est une justification du souhait infers
precedemment. II ne peut etre interprets si ion s'en tient a la
succession des mots enonces.

De tels exemples montrent que, si ion accepte l'idee d'une
organisation en unites communicatives dont la nature n'est pas
strictement verbale, on peut expliquer des enonces que les
analyses limitees au cadre de la phrase considerent
habituellement comme des rates. Ces exemples vont
egalement a l'encontre de l'idee que le discours ne s'appuie que
sur les elements verbaux, autrement dit que seuls les mots
exprimes seraient significatifs. Its mettent egalement en
evidence que le sens nest pas le resultat dun strict processus
de decodage des mots, mais qu'il se construit par prise
d'indices et inferences a partir d'elements significatifs de
natures diverses. En ce qui concerne parce que, on constate
qu'il n'a pas, dans ces exemples, une valeur de cause par
rapport a un fait enonce par un contenu propositionnel, mais
qu'il est utilise pour justifier une activite significative globale
exprimee a travers des unites pluriserniologiques. Nous allons
voir grace a l'exemple suivant comment le sens se construit de
fawn interactive par implication des differents participants, et
ce meme dans un discours enonce par un seul locuteur.

26
11 serait possible de donner de l'unite communicative la paraphrase
suivante : "une cabine telephonique qui serait placee ici ca serait bien".
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3. Le sens se construit de facon interactive

Nous avons vu jusqu'a present comment les locuteurs
prenaient comme base d'inference, pour construire le sens,
divers elements significatifs presents dans l'interaction. Nous
allons voir que ces processus d'inference se font non
seulement en reaction a des signes existants, mais qu'ils
s'appuient egalement sur des calculs d'anticipation que fait le
locuteur sur ce que son interlocuteur peut comprendre.

Exemple 4

Alors la grande muraille c'etait l'histoire de ce brave
homme qui passe sa vie a faire une oeuvre inutile / une grande
muraille qui est parfaitement stupide aux yeux du public de
son voisinage et dans le village dans lequel it vit mais qui pour
lui est essentielle / et ca m'a semble tellement / parce qu'elle
existe vraiment / je l'ai decouvert cette grande muraille dans le
Causse / et je me suis dit le personnage qui a eu l'audace de se
lancer dans cette aventure d'y passer 40 ans de sa vie pour
faire quelque chose en se disant c'est ca que je dois faire / c'est
un type qui meriterait qu'on s'en occupe voila / ca c'etait la
grande muraille. (Ecrivain Emission litteraire radio)

L'unite communicative qui precede parce que est
constituee d'un segment verbal "ca m'a semble tellement"
accompagne dune attitude mimogestuelle et dune intonation
qui apporte une modalisation positive. L'ensemble peut
s'interpreter comme l'expression d'un jugement valorisant qui
pourrait etre paraphrase par un enonce comme : "ca m'a
semble tellement extraordinaire." On ne peut poser de rapport
de cause entre cette derniere unite et celle introduite par parce
que : le fait que cette muraille existe ne peut etre vu comme la
cause de l'impression positive qu'elle a produite sur le locuteur.
Une interpretation en terme de justification semble egalement
a ecarter : dire que la muraille existe ne justifie pas
l'affirmation qu'elle parait extraordinaire. Comment alors
interpreter la sequence ?

Si on considere le debut du passage, on peut penser que le
locuteur, ecrivain, parle dun objet fictif, la muraille, qui est au
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centre d'un de ses livres. Du moins c'est ce que peut penser son
interlocuteur. Or les inferences que ce dernier peut tirer des
indices presents dans l'unite communicative "j'ai trouve ca
tellement extraordinaire " entrent en contradiction avec le
savoir precedent. Elles amenent a penser que l'existence de la
muraille n'est pas une invention du locuteur, mais un objet reel
qui a provoque son admiration. Si le locuteur arretait la son
intervention, it est fort probable que l'interlocuteur lui
demanderait des explications supplementaires du type
"Attendez, je n'ai pas cornpris, mats alors elle existe cette
muraille !""

Parce que a dans cet exemple une fonction de regulateur :
it introduit des elements d'information qui permette a
posteriori de comprendre ce qui vient d'être dit. L'enonciation
de "parce qu'elle existe vraiment" resulte de l'anticipation, de la
part du locuteur, des difficultes de comprehension que peut
avoir l'interlocuteur. Parce que n'enchaine pas sur le contenu
propositionnel qui precede, mais sur la distorsion qu'a creee
l'unite communicative dans la transformation de la memoire
collective des deux locuteurs. L'apport supplementaire, qui
enrichit les savoirs communs des locuteurs, rend a posteriori
toute leur pertinence aux propos enonces anterieurement.

Ce dernier exemple montre comment la construction du
sens resulte d'un processus impliquant les deux locuteurs. Le
locuteur en effet ne prend pas seulement comme base
d'inferences des indices presents dans l'interaction, mais
anticipe sur les inferences que l'interlocuteur peut tirer de ce
qu'il vient, lui, en tant que locuteur, d'enoncer. Le sens se
construit donc interactivement au fur a mesure du
developpement de l'interaction, non seulement par reaction du
locuteur a ce qui a ete dit ou donne comme indice, mais
egalement par anticipation strategique sur la fawn dont les
enonces et les indices peuvent etre interpretes.

27 Pour reprendre en partie les termes de Sperber et Wilson (1989), ce qui
aurait pu bloquer la communication ce n'est pas la non-reconnaissance du
sens linguistique, mais "l'impossibilite pour l'interlocuteur d'inferer le
vouloir-dire du locuteur".
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De meme que le locuteur regule ses interventions en
explicitant les elements qu'il souhaite communs et permet
ainsi a l'interlocuteur d'avoir acces a une interpretation,
l'interlocuteur peut expliciter les conclusions qu'il a tirees des
direr du locuteur et de leurs implications. C'est ce que nous
montre l'exemple qui suit ou l'explicitation a une valeur
clairement agonale28. Le locuteur 1 est avocat, le locuteur 2 a
beneficie d'un non-lieu pour legitime defense. La discussion
porte sur les arguments de la defense de L2.

LI laissez-moi vous repondre s'il vous plait je suis pret
voyez-vous a accepter ce que vous dites

L2 ah parce que vous me croyez pas vous
LI laissez-moi parler monsieur

(Debat televise juillet 1993)

La formulation de LI est' volontairement ambigue :

"accepter" les justifications de quelqu'un n'implique pas qu'on
leur attribue une valeur de verite. On peut donc accepter sans
croire, et c'est ce sens implicite mais certainement present, vu
l'opposition ideologique des deux interlocuteurs, que L2
explicite. En formulant ce que justement LI souhaitait laisser
dans le domaine du non-dit, L2 cree une situation conflictuelle.
On note que dans cet exemple la valeur de parce que est
traduisible en termes de "demande de confirmation" plutot
qu'en termes de cause.

Du point de vue linguistique, les exemples que nous
venons d'analyser montrent que l'on ne peut importer tels
quels les outils de la grammaire traditionnelle a l'analyse de
documents authentiques oraux que ce soit du point de vue des
formes (la notion de phrase est totalement inadequate) ou du
point de vue du sens (on ne peut se contenter de la seule prise
en compte de la valeur referentielle des elements verbalises).
L'approche macro-syntaxique qui permet de cerner la
complexite des unites en jeu dans les interactions articule

28 Cf. ANDRE-LAROCHEBOUVY (1984, p. 28) : " Sous le terme de jeu agonal
(du grec ag6n : combat) seront regroupes tous les aspects competitifs de la
conversation : discussions, disputes, confrontations diverses, meme
aimables."
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formes et sens dans une analyse qui prend en compte les
composantes enonciatives, interactives et socioculturelles29.

L'approche macrosyntaxique qui legitime les formes
d'usages du franc ais permet de faire evoluer les
representations sociolinguistiques negatives sur l'oral. Ces
representations negatives s'appuient en effet essentiellement
sur ce qui est percu comme des "defauts de formes". Nos
exemples montrent que parce que peut avoir un autre
comportement que celui de conjonction de subordination. A
partir de la, son fonctionnement va pouvoir etre observe par
rapport a celui de car, non plus en termes de deviance ou
d'usage familier, mais en termes de choix possibles
d'organisation a l'interieur d'une conception variationniste de
la norme.

4. Oral spontane et conception "variationniste" de la
norme

Les exemples que nous venons d'etudier montrent qu'on
ne peut accepter requation : oral spontane" = familier =
fautif. Du point de vue sociolinguistique on constate que les
emplois "non-canoniques" sont utilises par des locuteurs qu'on
ne peut soupconner de meconnaltre la langue et dans des
situations qu'on n'associe pas habituellement a un emploi
"relache" de la langue. Ainsi la situation d'un ecrivain parlant
de son dernier livre dans une emission litteraire ne nous parait
entrer dans aucune des categories qui definissent l'usage du
francais familier. Le discours oral spontane ne se reduit pas a
la langue que ion utilise dans des situations courantes pour
parler de sujets quotidiens. Il n'est pas non plus l'apanage
dune certaine categorie de locuteurs dont l'origine

29 Les exemples authentiques s'opposent ainsi aux exemples simplifies des
documents didactiques ou seuls les elements verbaux sont pris en compte.
et oil le discours est organise en phrases completes qui s'enchainent de
fawn purement connexe.

30 Le terme recouvre des situations de parole extremement variees. Ces
situations nous interessent parce que ce sont elles justement qui sont le
plus souvent exclues dans les pratiques d'enseignements. ou c'est le plus
souvent "l'ecrit oralise" qui est pris en compte.
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socioculturelle expliquerait les maladresses. Du point de vue
des conditions de production, on peut le &fink comme un
discours dont remission est orale et s'elabore dans le hic et
nunc de la communication. Les productions langagieres ainsi
obtenues se caracterisent par une norme d'usage specifique
differente de la norme standard, en particulier sur deux
points31 :

Il met en jeu des unites communicatives qui ne sont pas
strictement conformes au modele phrastique de Pecrit. Ces
unites sont plurisemiologiques, leur cohesion ne s'appuie pas
exclusivement sur leurs contenus propositionnels. Leur
organisation discursive et leur interpretation s'elaborent
interactivement.
Les unites morpho-syntaxiques sont susceptibles de

variations par rapport a la norme standard de recrit : la
negation, par exemple, pourra s'exprimer sous la forme "pas"
ou sous la forme "ne ... pas " ; parce que pourra introduire
l'expression de la cause ou celle de la demande de
confirmation.

Contrairement a ce que ion pourrait croire, cet usage nest
reserve ni a des types de locuteurs socio-culturellement
defavorises ni a des situations strictement privees ou
quotidiennes. Si on ecarte certaines realisations pour
lesquelles la presence de stereotypes, en particulier lexicaux et
phonetiques, permet de parler de spontane "vulgaire", on
constate un emploi tres generalise de ce type d'oral" qui trouve
une legitimation incontestable a travers l'usage qui en est fait
dans une certaine parole publique : un ecrivain a la radio qui
parle de son livre, un chef d'entreprise dans un debat televise,
un historien sur France-Culture, un homme politique a la
television".

31 En fait, retude de ce qui est l'oral spontane socialement accepte par tous
est encore a faire. On se contentera ici de mentionner les points les plus
saillants.

3211 est bien sin- susceptible de variations selon le degre de surveillance et de
planification qu'y apporte le locuteur. L'oral spontane du locuteur vane
vraisemblablement selon que ce dernier se trouve en famille ou a la radio.

33 II existe une parole orale publique qui se caracterise par un haut degre de
surveillance et de planification, sans pour autant etre un ecrit oralise. On
en trouve un bel exemple dans C. BLANCHE-BENVENISTE (1986). Il
s'agit de la transcription d'un discours improvise de Levi-Strauss a la .../...
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Nous avons montre comment l'utilisation d'outils
d'analyse adequats permettait d'eviter une description en
termes de deviance. A ce travail linguistique doit s'ajouter une
reflexion sociolinguistique pour legitimer aux yeux des
enseignants un usage qui est largement partage par un grand
nombre de locuteurs. La reflexion doit porter sur les
representations courantes des rapports entre systeme et
norme.

PlutOt que de poser une norme absolue impliquant qu'il n'y
aurait qu'une seule forme adequate, une seule facon de dire
quelque chose, on peut considerer que le systeme de la langue
offre plusieurs normes de realisations parmi lesquelles les
locuteurs vont pouvoir choisir. En fait, it s'agit de faire la
difference entre la "norme" edictee par les grammairiens au fil
des siecles qui postule un systeme ferme et tend a attribuer par
exemple a un morpheme une seule et unique fonction, et les
normes d'utilisation des locuteurs qui supposent une
conception "variationniste" du systeme : le systeme est souple,
it autorise plusieurs facons de dire la meme chose entre
lesquelles les locuteurs peuvent choisir de fawn non-
exclusive. Nous allons voir, a travers l'etude de car et de parce
que, qu'il est possible de substituer a la notion de norme
absolue une conception variationniste de la norme qui permet,
d'une part, d'envisager l'oral spontane en termes de normes
specifiques, et d'autre part d'integrer les faits linguistiques
comme des possibilites de realisations d'un systeme ouvert.

Selon la norme standard, c'est-a-dire la norme prescriptive
des grammaires, les deux morphemes se distribuent de fawn
complementaire :
entre les deux parties d'une merne unite communicative on
emploie puree que :

Nous partons parce qu'on nous attend (Dic. Robert)
entre deux unites communicatives on emploie car :

II ne viendra pas aujourd'hui, car it est malade
(Dic. Robert)

Ce type de discours est en fait fort rare et on peut
s'interroger sur la rentabilite d'un tel modele. II suffit, pour se convaincre
de son caractere exceptionnel, d'ecouter des interviews televises d'hommes
politiques ou de personnalites.
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La repartition se presente de la facon suivante :

entre deux unites dans la meme unite
parce que XXXXXXXXXXXXX

car XXXXXXXXXXXXX

Si ion considere la norme d'utilisation, c'est-à-dire l'usage
des locuteurs, on observe une repartition differente :

parce que est utilise aussi bien a l'interieur dune unite que
pour relier deux unites (cf. nos exemples)
car est generalement utilise entre deux unites :

Ex : l'activite de cet homme etait extraordinaire it faisait
tout par lui-meme / car it etait donc / auteur
producteur / distributeur / it faisait tout lui-meme a
repoque (PAGN. 9, 15)

L'usage de parce que chevauche celui de car, comme le
montre le tableau :

entre deux unites dans la meme unite
parce que XXXXXXXXXXXXX XXXXXXXXXXXXX

car XXXXXXXXXXXXX

Ces deux premiers tableaux montrent bien le caractere
restrictif de la norme standard par rapport a la norme

On peut materialiser ces deux conceptions du rapport
norme / systeme par les tableaux suivants :

34

48

On trouve dans les travaux du GARS, d'autres exemples concernant en
particulier les relatifs ou les quantifieurs qui illustrent la meme
problematique. Citons ici un exemple tire de C. Blanche-Benveniste (1990,
p.74) : "En ce qui concerne la forme que, la grammaire normative admet
qu'on puisse l'employer [...] pour certains complements de temps, ceux qui
comportent un indefini comme un ou chaque (cf. Grevisse § 689) " un
matin quelle etait venue" - "chaque fois qu'elle venait" mais pas avec
l'article defini [...]. Les usages non normatifs ont pour particularite
d'etendre les emplois de que d'autres complements [...] par exemple des
complements de temps precedes de l'article defini : "a l'heure que je
prenais le train [...]."
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A. Conception erronee du systeme : une norme absolue
qui n'autorise qu'une seule realisation :

entre deux unites dans la meme unite
parce que XXXXXXXXXXXXX

car XXXXXXXXXXXXX

Les autres realisations sont jugees deviantes.

B. Conception nouvelle : un systerne souple qui autorise
plusieurs usages :

entre deux unites dans la meme unite
parce que XXXXXXXXXXXXX XXXXXXXXXXXXX

car XXXXXXXXXXXXX

Usage 1 : Oral spontane legitime, meme si non conforme a la
norme de l'ecrit :

entre deux unites dans la meme unite
parce que XXXXXXXXXXXXX XXXXXXXXXXXXX

car

Usage 2 : Oral spontane avec souci de belle langue :

entre deux unites dans la meme unite
parce que XXXXXXXXXXXXX XXXXXXXXXXXXX

car XXXXXXXXXXXXX

Ex : LI moi letais la-haut j'ai prepare les bassins j'ai
rempli le petit jet d'eau qu'il y avait / j'ai mis les
tuyaux en cas des flammeches qui tombent car
Pannee derniere it y a eu un feu tres important
a la Fare

L2 oui voila / oui parce que vous avez fair de bien
savoir ce qu'il faut faire

L2 ah parce que maintenant ca fait quand meme
quatre fois que nous avons le feu

L2 ah d'accord35
35 Car et parce que n'y sont pourtant pas interchangeables. Cf ? ah car

maintenant ca fait quand me me quatre fois que nous avons le feu. Nous
n'avons d'ailleurs releve aucun exemple de ce type dans notre corpus.
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Usage 3 : oral puriste = ecrit oralise :

entre deux unites dans la raffle unite
parce que XXXXXXXXXXXXX

car XXXXXXXXXXXXX

Plutot que de poser un usage deviant par rapport a une
norme unique, it parait plus rentable d'accepter l'idee d'une
norme langagiere souple qui permet aux locuteurs d'operer un
choix parmi les possibilites offertes par le systeme On peut
ainsi definir les caracteristiques du discours oral en termes de
norme souple et d'organisation interactive. Loin d'être un sous-
produit de l'ecrit par rapport auquel it manifesterait des
manques, l'oral a sa structure propre, caracterisee par une
diversite dont ne saurait rendre compte la grammaire scolaire
A ]'oeuvre dans les outils didactiques. Par ler de deviance a
propos de l'oral revient a juger de facon pejorative un usage
qui est en fait partage par la grande majorite des locuteurs. II
est indispensable que les enseignants reconnaisse la legitimite
de cet usage sous peine de priver les apprenants d'une
confontration a du discours reel et de leur interdire de
developper leur competence discursive.

CONCLUSION

La reflexion, centree pour les besoins de la demonstration
sur le fonctionnement d'un morpheme reste pour ]'instant trop
limitee. Ses developpements devraient pouvoir trouver leur
place dans la formation linguistique des futurs enseignants de
F.L.E. En mettant ]'accent sur le fonctionnement
36

50

Le fait que tout locuteur a a sa disposition ]'ensemble des possibilites du
systeme, n'exclut pas le fait que certaines utilisations soient stigmatisees
parce que marquees socialement ou regionalement, et que les locuteurs les
eviteront selon la situation de communication dans laquelle ils se trouvent.
C'est le cas, par exemple, des emplois de que signales dans la note 34.
Mais parce que ne fait pas partie de ces formes : it n'y a donc aucune
raison que son fonctionnement non-canonique soit ignore ou meprise dans
une demarche pedagogique. Nous esperons meme avoir montre qu'il y a
de bonnes raisons pour qu'il soit pris en compte dans une telle demarche.

50 BEST COPY AVAILABLE.
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indiciel/inferentiel des unites en jeu a l'oral, it s'agit de
permettre une description de l'oral ou formes et fonctions
trouvent une articulation naturelle, de mieux cerner
l'organisation grammaticale de la langue et ses relations avec
les interpretations pragmatiques. II s'agit pour les futurs
enseignants d'enrichir leurs connaissance de l'objet etudie.
Cette connaissance doit leur permettre de reconnaitre la
legitimite d'usages sans porter de jugement ideologique. Il
s'agit de leur donner acces a des outils d'analyse qui
substituent les aspects coherents et cohesifs de l'oral aux
representations en termes de deviance. La description de
l'oral, du point de vue meme des specialistes, reste a faire en
grande partie, mais les approches macrosyntaxiques montrent
qu'il est pas impossible d'aboutir a terme a des descriptions
qui feraient le lien entre etudes de morphosyntaxe et approche
communicative. Le rapport vecu encore souvent par les
enseignants entre grammaire et communication ne se poserait
plus en terme de clivage. Cette reflexion dans le domaine de la
culture langagiere, qui met en evidence les procedures
inferentielles en jeu dans les interactions est en accord avec
une approche cognitive dans le domaine de la culture
d'apprentissage.
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VIDEO IM DEUTSCHUNTERRICHT :

un outil televisuel au service de

l'enseignement de l'allemand

Richard DUDA

Abstract

This article discusses the methodological principles
underlying a set of video materials developed for the teaching
of German in French Secondary Schools. The specific training
of speaking and listening skills and the use of French as the
language of classroom activity management are two of the
issues raised in this article.
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Dans le cadre du soutien qu'il apporte a l'enseignement de
l'allemand dans les lycees lorrains, le Conseil Regional de
Lorraine a retenu en 1992 le projet presente par le CRAPEL et
VIDEOSCOP, service video de l'Universite de Nancy 2, portant
sur la conception et la production d'un ensemble de cassettes
video accompagnees de livrets, permettant l'utilisation en
classe d'allemand d'un outil televisuel, complementaire des
methodes existantes.

VIDEO IM DEUTSCHUNTERRICHT' a ete diffuse dans
l'ensemble des Lycees lorrains en janvier 1994 et a fait l'objet
de sessions de formation, animees par le C.R.A.P.E.L., sous
l'egide de la Mission Academique de Formation des Personnels
de l'Education Nationale. II comporte deux cassettes distinctes
proposant des activites d'apprentissage pour la comprehension
et l'expression orales, et une cassette destinee a la
sensibilisation culturelle. Une quatrieme cassette presente des
"reportages" dans des classes ou le professeur utilise des
documents video.

Les activites proposees dans Video im Deutschunterricht
reposent sur l'utilisation de programmes diffuses par des
televisions de langue allemande. Le choix de ce type de
document s'explique par trois raisons :

1. La langue pratiquee dans ces emissions est
representative de l'etat actuel de l'allemand oral, dans les
limites bien entendu des ajustements consideres comme
necessaires dans le cadre d'un media de grande diffusion
comme la television (limitation des dialectismes et argotismes,
gommage des marqueurs de la langue orale spontanee :

structures syntaxiques incompletes, redondances,
telescopages, ruptures, reprises, faux-departs, auto-
corrections). La pratique de cette forme d'allemand oral, par le

I L'equipe de conception pedagogique etait constituee de Sam Michel
CEMBALO, Richard DUDA, Anemone GEIGER-JAILLET. et Harvey
MOULDEN.
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truchement en particulier d'activites de comprehension,
devrait contribuer au developpement general des competences
orales des apprenants.

2. Actuellement, des emissions ou des films en allemand
peuvent etre captes en France par la voie hertzienne, par le
cable, ou encore par. satellite. On peut esperer que les eleves
acquerront une confiance linguistique accrue vis-à-vis de ces
programmes grace a un entrainement approprie en
comprehension orale de documents similaires, et que, de fawn
autonome cette fois, ils regarderont plus volontiers les
programmes diffuses par les compagnies de television
d'expression allemande.

3. La video est actuellement attractive et motivante pour
les eleves. L'introduction de ce media dans les cours est facteur
de participation et donc, on peut l'esperer, d'apprentissage.

Video im Deutschunterricht s'inscrit dans la strategie de la
separation des aptitudes. Celle-ci preconise des entrainements
specifiques, autant que faire se peut, pour la comprehension et
l'expression orales (nous laisserons de cote la comprehension
et l'expression ecrites, qui ne relevent pas de notre propos).
Diverses raisons d'ordre psycholinguistique, sociolinguistique,
linguistique et pedagogique, plaident en faveur de cette
strategie de formation :

a) raisons d'ordre psycholinguistique : l'activite de
reception, qui donne lieu a des operations mentales comme
discriminer des unites phoniques, reconnaitre des formes
(lexemes, morphemes), interpreter, faire des hypotheses,
memoriser, predire, comparer, etc., est tres differente par
nature de l'activite de production, qui consiste a rassembler,
selectionner et organiser des elements linguistiques et
extralinguistiques (gestes, regards, postures par exemple).

b) raisons d'ordre sociolinguistique : chacun a dans la ou
les langues qu'il utilise une competence en comprehension
beaucoup plus large que ses possibilites d'expression (on ne
produit jamais tous les enonces que l'on est capable de
comprendre). De plus, lorsqu'on s'exprime, on peut choisir la
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forme et le contenu de son message, alors qu'en
comprehension, on est tributaire du discours de l'autre.
Encourager les eleves a utiliser les moyens, meme reduits,
qu'ils possedent pour s'exprimer, sans prendre pour modeles a
imiter absolument les documents sonores qu'on leur presente,
permettra de leur faire comprendre cette difference qui, si elle
existe dans la langue maternelle, existe a fortiori dans la
langue cible.

c) raisons d'ordre linguistique : les problemes
grammaticaux se posent de facon differente selon qu'on est
dans une situation de comprehension ou d'expression. On peut
defendre l'hypothese que la comprehension est essentiellement
d'ordre lexical, si ion admet que les elements grammaticaux
tels que les prepositions, les auxiliaires modaux, les
desinences verbales ou nominales relevent du "lexical"
lorsqu'on se trouve en situation d'ecoute. En d'autres termes,
ces elements font l'objet d'une operation d'identification (non
obligatoire dans certains contextes) en comprehension, alors
qu'en expression ils relevent d'operations d'activation (en
memoire) et de selection (s'agissant d'elements qui
appartiennent generalement a des ensembles), d'ou les erreurs
sur les desinences, prepositions, etc.

d) raisons d'ordre peclagogique : on sait que la capacite des
eleves a comprendre progresse plus rapidement que leur
capacite a s'exprimer. De plus, la complexite discursive de ce
qui est demande a l'apprenant peut etre beaucoup plus grande
en comprehension qu'en expression car l'auditeur n'a pas
besoin de reconnaitre tous les mots pour tirer le sens d'un
message. II serait donc inutile, et dommage pour l'apprenant,
de limiter le niveau a atteindre en comprehension a la
competence acquise en expression.

La separation des entrainements specifiques a chaque
aptitude permet, pensons-nous, de faciliter l'apprentissage en
simplifiant les taches proposees aux apprenants par la
concentration sur un seul objectif a la fois.
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Les activites proposees s'efforcent de tenir compte :
du potentiel des documents televises utilises,

- de la situation particuliere de l'apprenant de langue
etrangere confronts a des documents difficiles, mais aide
dans son apprentissage par un enseignant,

- de la specificite du processus de comprehension et
d'expression orales.

Les activites proposees pour la comprehension orale
correspondent a des competences constitutives de cette
aptitude : reperer des elements précis, discriminer, c'est-à-dire
distinguer au phoneme pres s'il le faut la forme de ce qui est
dit, verifier sa comprehension, predire ce qui va etre dit,
anticiper sur des contenus possibles pour le document que ion
va visionner ou que ion visionne2.

De nombreuses activites ont recours au francais comme
langue de travail. Cela ne doit pas surprendre, car les activites
de comprehension orale se pretent fort bien a l'emploi de la
langue maternelle des apprenants comme moyen de fournir
des instructions et de verifier la comprehension. Le recours
la langue maternelle permet d'accelerer ractivite et d'eviter les
difficultes inherentes a l'expression en langue etrangOre.

Les activites proposees pour l'expression orale font appel a
rimagination, au jeu, au debat. Certains documents proposes
peuvent presenter des difficultes de comprehension, qui
varieront selon le niveau atteint par les eleves. Pour ces
activites de production orale, it est suggere au professeur
utilisateur de reduire au maximum la part de travail en
comprehension, par rapport d'aides appropriees, de fawn a
conserver aux activites leur specificite.

Le travail sur la sensibilisation culturelle repose sur un
"principe" : les membres d'une culture partagent un certain
2 On distingue la prediction de ('anticipation. La prediction est de l'ordre du

linguistique : predire les mots memes qui vont etre dits ou eventuellement
leur signification, et ion peut a ce moment recourir au francais pendant
l'activite. L'anticipation porte sur le contenu du document,
independamment de la forme linguistique qu'il peut prendre.

5 81 L'
59



www.manaraa.com

Melanges C'RAPEL n° 23

nombre de connaissances, d'attitudes, de comportements, etc.
A l'aide des documents proposes, l'enseignant peut faire
apparaitre les caracteristiques d'un phenomene de societe
considers comme "typiquement" allemand (competences au
sein dune structure federale ; Berlin ville divisee, etc).

Les activites de sensibilisation culturelle peuvent se
regrouper en quelques grands types :

interpretation visuelle d'un geste, dune scene, dune
photographie ;

interpretation d'un "style" : comment des emissions de
television sont .presentees, introduites, enchainees ; la
fawn de presenter les previsions meteorologiques ; une
initiation a certaines connotations culturellement
partagees par les germanophones est tentee, par
exemple a partir d'un registre langagier particulier ;

reflexion sur les differents systemes d'organisation
sociale (ecole, armee, usine...).

Les activites proposees dans Video im Deutschunterricht
sont utilisables avec des eleves de niveaux varies. En effet, la
difficulte apparente d'un document ou d'une activite peut etre
reduite par l'apport d'aides a la comprehension (explications,
vocabulaire). Cette difficulte peut egalement etre augmentee,
si ion reduit le temps accords aux eleves pour faire l'activite
proposee. Cet outil se veut donc aussi flexible que possible et
adaptable aux publics varies rencontres dans les
etablissements.

Certaines reticences ont pu apparaitre chez des
enseignants concernant l'image de l'Allemagne vehiculee par
les programmes utilises. I1 y est question par exemple de la
prevention contre le SIDA dans des spots publicitaires
institutionnels, des problemes d'environnement, ou encore du
racisme.
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Afin de permettre un travail individuel sur ce materiel
video, une "declinaison" CD-ROM d'un certain nombre des
activites proposees par la version video en vue de
l'entrainement a la comprehension orale est actuellement
l'etude. Cet outil se propose non pas d'enseigner l'allemand,
mais de permettre a l'apprenant individuel, ou encore et
preferablement a des binomes d'apprenants, d'explorer des
techniques d'apprentissage de la comprehension orale. Cette
exploration, esperons-nous, permettra un developpement de la
capacite d'apprendre a apprendre chez les utilisateurs de ce
CD-ROM.

Lequipe de conception est constituee de Sam Michel CEMBALO, Jeanne-
Marie DEBAISIEUX, Richard DUDA, Anemone GEIGER-JAILLET, Harvey
MOULDEN, Odile REGENT (CRAPEL) et Nathalie HOULLE (Videoscop).
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MATERIAUX D'ENSEIGNEMENT ET
APPRENTISSAGE DE LANGUE :

les options didactiques des "modules de francais
pour les professionnels du tourisme"

Marie-Jose GREMMO

Texte d'une conference donnee lors du Colloque "Le francais dans les
professions du tourisme", 5 -9 Dicembre 1995, La Havane (Cuba).

Abstract

The "Modules of French for Tourism" are the end product of
a joint project carried out by CRAPEL and the Escuela de Altos
Estudios de Hoteleria y Turismo (EAEHT) in Havana (Cuba). This
article describes the 6 pedagogical criteria that underpin the
creation of the modules :
- Modularity : the teaching objectives are grouped according to

professional tasks ;
Learner centredness : the modules are devised for direct use by
learners themselves (though use in a teaching context is also
possible) ;

- Structural adaptability, rather than structural adaptation : the
modules will allow learners (and teachers) to make their own
programs from a large set of materials and activities ;

- Development of 4 competences : linguistic and communicative
competences, but also cultural competence (awareness of
cultural aspects in professional tasks) and learning competence
(to allow learners to play an active and responsible part) ;
Flexibility in the progression : the modules are independent one
from another and are not organised in a fixed order ; within
each module, different pathways can be adopted by different
learners ;
Flexibility in the organisation of the work : the modules offer
individual activities, as well as pair work and group work.

As a result of these options, the modules can be used in
many different ways, thereby catering for the variety and
specificity of the different learning situations in the area of
tourism.
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Depuis 3 ans, un projet de cooperation unit le CRAPEL et
l'equipe de pedagogues de francais de 1'EAEHT (Escuela de
Altos Estudios de Hoteleria y Turismo) de La Havane a Cuba.
Ce projet concerne l'elaboration de materiaux
d'enseignement/apprentissage de francais destines a la
formation des professionnels du tourisme. La conception
pedagogique de ces materiaux repose sur six grander
orientations, qui se justifient toutes par une volonte tres
affirmee de faire en sorte qu'ils soient adaptables a la variete
des situations que ion peut rencontrer dans la formation de
professionnels du tourisme. Autrement dit, le projet cree
moins un produit d'enseignement adapte aux besoins de la
profession qu'un support dont des enseignants, suivant leur
situation, peuvent se servir pour repondre aux besoins d'un
public specifique.

Orientation 1

Le produit est MODULAIRE : les objectifs d'enseignement/
apprentissage sont regroupes en ensembles fondes sur la
realisation de taches professionnelles reliees. Ces ensembles
sont autosuffisants et sont independants les uns des autres : it
nest donc pas necessaire de "faire" tous les modules, ni de les
faire "dans l'ordre".

L'organisation generale s'est faite en termes de roles
professionnels, et comporte trois niveaux de regroupement : le
niveau A (Fonctions de service 8 modules) concerne les
professions qui ont peu de contacts, ou des contacts tres cibles
avec la clientele touristique ; le niveau B (Relations avec la
clientele 5 modules) concerne les professions dont les
contacts avec les touristes ont un aspect plus personnalise ; le
niveau C (Fonctions d'animation 8 modules) regroupe les
professions dont une part importante du travail, si ce nest une
part preponderante, se deroule en francais. A chaque niveau,
le decoupage en modules repose sur une analyse en objectifs
langagiers, dont les criteres portent sur les situations de
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communication (quels sont les professionnels concernes, avec
qui vont-ils entrer en communication, pour quoi faire), et sur
les aptitudes concernees (certains modules traitent plusieurs
aptitudes, d'autres n'en concernent qu'une seule).

Cette approche modulaire repose sur une certaine vision
de ce qu'est une langue. Ainsi ii n'y a pas de modules de
"francais general" qui fourniraient les connaissances "de base"
(communes a toutes les situations), et de modules de "francais
specialise" abordant des connaissances plus techniques, qui ne
peuvent etre developpees qu'une fois les connaissances de
base acquises. Il n'y a pas non plus de modules "de
grammaire" : l'acquisition du code se fait en fonction des
objectifs de communication vises, et non en dehors de toute
mise en situation. Le travail sur le conditionnel, par exemple,
se fera pour certains dans le cadre de l'acquisition des
formulations polies pour suggerer une action ("a votre place, je
reserverais les places tout de suite"), pour d'autres dans le
cadre d'un travail dont l'objectif est d'apprendre a "discuter
batons rompus de la societe francaise" ("et a votre avis, si on
leur donnait le choix, les Francais prefereraient une medecine
traditionnelle ou une medecine douce ?").

Orientation n° 2

Les modules sont des MODULES D'APPRENTISSAGE, et
non des modules d'enseignement. Les modules seront
autosuffisants et pourront etre utilises directement par les
apprenants, sans qu'il y ait necessairement la mediation d'un
enseignant. Ainsi, la realisation de chaque exercice a ete
prevue et est presentee dans son entier : preparation (lexicale,
grammaticale, fonctionnelle) necessaire, mode de realisation,
evaluation, correction. De meme, les consignes de travail
s'adressent aux apprenants et decrivent en detail les modes de
realisation des exercices. Au lieu d'une consigne simple mais
peu explicite comme "ecoutez la cassette et repondez aux
questions suivantes", on donne l'objectif de l'exercice, on
precise la facon de le realiser, et on fournit des informations
utiles a une bonne realisation (voir exemple page suivante).
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Exemple de consigne (extrait du module 1 du niveau C)

Exercice
Apprendre a comprendre du frangais oral spontane
(niveau familier a standard)

Support : Cassette "Magasins" : interview Isabelle.

Vous allez ecouter un enregistrement ou Isabelle,
etudiante de 24 ans a Nancy, repond a des questions sur
ses habitudes quand elle fait ses courses quotidiennes.

Lisez tout d'abord les affirmations ci-dessoUs. Puis
ecoutez la cassette, et dites si ces affirmations sont vraies
(VRAI) ou fausses (FAUX) ou si vous ne savez pas (JNSP).
Vous pouvez ecouter l'enregistrement plusieurs fois.

En grand groupe, ou en groupes de 2 ou 3, mettez en
commun vos reponses, et reecoutez la cassette pour
verifier. Verifiez vos reponses avec le corrige donne page
23.

Pour les reponses ou vous vous etes trompe, utilisez
la transcription de l'enregistrement, dorm& page 23, pour
analyser les endroits ou vous avez mal compris.

Isabelle mentionne deux magasins grande surface :

Euromarche et Lidl (prononce /lideul/). Elle mentionne
aussi la catastrophe de Tchernobyl, elle parle de produits
irradies. Elle parle de Capuccino (prononce /kapoutchino/),
un nouveau café soluble (avec du lait).

Attention : les affirmations ne sont pas dans l'ordre de la
conversation.

De ce fait, les modules sont utilisables dans une situation
d'enseignement, mail ils permettent un travail direct de
l'apprenant. Ceci correspond egalement a la volonte d'inscrire
parmi les objectify de la formation en langue l'objectif d'aider
les apprenants a developper leur capacite d'apprentissage. En
effet, si les modules sont concus pour s'adresser directement
.aux apprenants, cela ne signifie pas que nous considerons que
tous les apprenants utilisateurs des modules ont une
competence d'apprentissage suffisante pour les utiliser de la
maniere la plus efficace possible : les modules comportent
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donc une partie dirigee vers la formation de l'apprenant
("Conseils pour apprendre"). De meme, nous ne considerons
pas que tous les enseignants sont capables de reconnaitre les
objectifs que nous avons determines et les choix pedagogiques
que nous avons effectues : les modules comporteront donc des
elements de formation des enseignants utilisateurs des
modules ("Conseils pour enseigner"). Certains de ces elements
sont bien stir communs a ceux qui sont prevus pour les
apprenants.

Orientation n° 3

Chaque module est STRUCTURELLEMENT
ADAPTABLE : toutes les decisions pedagogiques qu'il faut
prendre dans une situation d'enseignement/apprentissage
specifique ne sont pas figees dans les modules. Celles que
nous avons prises pour construire chaque module sont
representatives de ce qui peut etre fait, et constituent donc une
sorte de "menu" dans lequel chaque enseignant ou chaque
apprenant peut selectionner son programme, ou dont it peut
s'inspirer.

Nous proposons ainsi pour chaque module :
des supports (d'enseignement/apprentissage) : chaque

module propose un ensemble de documents qui correspond a
ses objectifs. Ces supports, oraux ou ecrits, sont des
documents authentiques ou didactiques, et rassemblent le
materiau linguistique et communicatif qui va servir a
l'apprentissage, en fournissant notamment des exemples de
realisations langagieres ;

des ressources methodologiques : chaque module
propose un ensemble d'activites d'apprentissage qui permet
aux apprenants et aux enseignants de connaitre reventail des
possibilites methodologiques a leur disposition, en termes
d'exercices de comprehension, ou d'expression. Ces activites
portent sur des points specifiques de la competence visee dans
le module, et correspondent aux differentes phases que nous
definissons pour l'apprentissage. On trouvera donc :
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des activites de decouverte, ou l'apprenant observe des
realisations communicativement situees, pour decouvrir
ce qu'il a a apprendre (par exemple, pour le module Cl
"Conversations a batons rompus", decouvrir, comment,
en francais, on exprime poliment un desaccord) ;
des activites de mise en pratique systernatique, ou
l'apprenant acquiert, point par point, les savoirs
langagiers necessaires. Ainsi, pour l'objectif pris en
exemple ci-dessus, le module va proposer, entre autres,
un exercice sur l'intonation modalisante, un exercice sur
l'emploi de formulations comme "c'est vrai mais quand
meme..", un exercice sur l'utilisation d'adverbes de
modalisation ("les Francais sont tout de meme assez
souvent agressifs") ;
des activites de mise en pratique non-systematique, ou on
vise le developpement des savoir-faire communicatifs.
Ainsi, le meme module offrira une activite de simulation
controlee ou l'apprenant, place dans une situation
communicativement determinee, sera amene a exprimer
son desaccord poliment.

Si les supports, de par leur nature, refletent tout l'eventail
des composantes de la competence de communication, les
ressources methodologiques offertes ne couvrent pas tout le
champ des savoirs a acquerir, et ne proposent pas non plus
une mise en pratique de tous les savoir-faire requis. Dans les
modules, on ne trouvera notamment pas de travail
systematique sur tous les points de grammaire ou de
vocabulaire dont un apprenant donne pourrait avoir besoin. Its
presentent cependant un panorama de la maniere dont le
travail peut etre organise, decoupe et realise : enseignant et
apprenant peuvent alors puiser dans l'ensemble des supports
non didactises pour construire leurs propres documents,
adaptes a leur situation specifique, en s'appuyant sur les
propositions methodologiques fournies par les documents
didactises.

Les modules sont des modules adaptes : ils sont le produit
dune analyse approfondie des besoins et des attentes dans le
domaine professionnel, qui prend en compte notamment ce
que la profession demande comme competence, et ce que
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chaque apprenant veut savoir faire dans sa future prise en
charge du role de professionnel. Mais ils sont avant tout
adaptables, et leur conception permet aux apprenants et aux
enseignants de realiser des choix a l'interieur des differents
modules. Ceci, pour nous, presente l'immense avantage de
rendre les modules utilisables dans de nombreuses situations
d'enseignement, et pour differents types d'apprenants.

Orientation n° 4

L'objectif des modules est de permettre aux apprenants
d'acquerir la capacite d'assumer leur role professionnel en
francais, mais aussi la capacite de continuer a se former. Its
visent donc le developpement de leur competence langagiere
(competence communicative, linguistique et culturelle) et leur
competence d'apprentissage. QUATRE TYPES DE
COMPETENCE sont ainsi vises.

La competence langagiere se decompose en trois sous-
competences, que chaque module aborde en reference a son
domaine professionnel specifique :

une competence communicative, c'est a dire la capacite
de produire du discours, et de comprendre du discours produit
selon les regles socioculturelles qui regissent l'utilisation de
l'outil de communication qu'est le francais. Par exemple, les
apprenants doivent apprendre a faire une requete de maniere
polie a un inconnu dans une relation de travail, ils doivent
pouvoir comprendre une reclamation formulee de maniere
agressive et y repondre en francais de maniere
professionnellement et socialement adaptee. Ce travail, dans
chaque module, se fera souvent par une approche contrastive :
on proposera aux apprenants de reflechir sur leurs propres
regles socioculturelles (les regles d'utilisation de tu/vous par
exemple), pour aborder ensuite les regles fonctionnelles qui
existent en francais. Cette competence communicative est
definie a un double niveau : elle decoule d'une analyse des
situations langagieres propres aux taches professionnelles,
mais elle prend egalement en compte les modalites de prise en
charge individuelle des differents roles professionnels
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concernes. Ainsi, chaque forme a sa personnalite propre : on
peut choisir d'etre, en frangais, un barman bavard, ou "style",
un guide qui s'interesse a la vie personnelle de "ses" touristes,
ou qui parle "comme les jeunes".

- une competence linguistique, c'est a dire la capacite de
produire du discours, ou de comprendre du discours produit
selon les regles grammaticales et lexicales du frangais.
Cependant, les modules ne couvrent pas toute l'etendue des
elements du code linguistique francais : sont abordes
uniquement les points qui paraissent centraux au domaine du
module concerne. Dans chaque module, les points de la
composante linguistique sont en rapport avec les
caracteristiques de la composante communicative : ainsi, les
modules presentent une approche differente selon qu'il s'agit
de comprehension ou d'expression. En comprehension, le
critere important est la variete : variete des locuteurs, variete
des formes possibles. En expression, suivant les modules et
suivant les regles culturelles definies par la situation
professionnelle, l'accent sera mis sur l'intelligibilite, ou sur la
correction. Ainsi, dans le module C5 "Les ecrits de l'animation",
it est demande aux apprenants un niveau de correction
orthographique eleve pour le domaine qui concerne ce
module, parce qu'en termes culturels, it est important que les
documents destines a etre publies et affiches ne comportent
pas d'erreurs. Pour le module Cl "Conversations a batons
rompus", les erreurs grammaticales seront tolerees, car ce
module travaille une situation de communication qui admet les
imperfections.

une competence culturelle, car les regles de
fonctionnement de la communication s'inscrivent a rechelle
plus large de la societe. D'autres regles les justifient, les
completent : ce sont les regles qui portent sur les
comportements admis ou rejetes, sur les valeurs et les
croyances qui ont cours dans la societe. Ainsi, it est important,
pour les professionnels du tourisme que nous formons, de
savoir quelles sont les representations que des touristes
francais ont du role d'un guide, ou d'un receptionniste d'hôtel,
quelles sont leurs attentes en termes de service. II leur est tout
aussi important de connaitre les sujets tabous qu'on ne doit
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pas aborder avec des "inconnus" : peut-on, doit-on demander a
une femme si elle est mariee ? Peut-on faire des plaisanteries
politiques ? Ces connaissances sont vitales pour le
developpement dune competence de communication efficace.
Elles varient de culture a culture. Elles font donc partie des
savoirs qu'une formation en langue doit aborder. Nous avons
utilise pour cela certaines etudes qu'on peut trouver dans la
presse : chaque module comporte ainsi des documents oil ces
points sont abordes "(par exemple un document de presse
frangaise qui parle des "Petits problemes de vacanciers" peut
permettre une reflexion susceptible de mettre en evidence ce
qui mecontente un touriste francais). Nous avons egalement
realise des petites enquetes, qui ne pretendent pas avoir une
valeur sociologique, mais qui permettent une sensibilisation a
differents aspects des representations des Francais. Ainsi, dans
le module C3, les futurs guides trouveront le compte-rendu
dune enquete qui porte sur le standard de langue que des
touristes francais attendent de la part d'un guide etranger. Ces
connaissances peuvent etre presentees aux apprenants en
dehors d'un travail proprement linguistique en langue
etrangere : c'est l'optique que nous avons prise, et il est prevu,
pour faire gagner du temps et de refficacite, que ce travail de
sensibilisation culturelle puisse etre realise en espagnol.

Le developpement de la competence d'apprentissage des
apprenants occupe une place importante dans les modules. En
effet, les modules ne peuvent pretendre fournir a chaque
apprenant le travail individualise qui lui sera necessaire pour
acquerir la competence langagiere dont il a besoin. Pour
certaines situations de formation telles qu'on peut déjà les
envisager a Cuba, il sera impossible de creer des grouper de
niveau. Quoi qu'il en soit, l'heterogeneite est une constante
commune a tout groupe d'apprenants : elle decoule aussi bien
de la variete des niveaux de depart que de celle des rythmes de
progression, par exemple. D'autre part, un certain nombre des
savoirs et des savoir-faire langagiers qui sont presentes dans
les modules vont evoluer, de maniere tout a fait normale, avec
le temps (les sujets de conversation a batons rompus,
notamment, puisqu'ils sont en grande mesure lies a ractualite),
mais aussi avec revolution de certaines caracteristiques de la
profession (la clientele va evoluer, les ressources touristiques
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egalement). Les apprenants doivent etre conscients de la
necessite de continuer a se former et d'actualiser
regulierement leurs connaissances. Il est donc a la foil
souhaitable et necessaire de permettre aux apprenants de
savoir, et de pouvoir, prendre en charge leur propre
apprentissage. Ceci nest pas une competence innee et
partagee egalement par tous : les modules comportent tous des
phases ou les apprenants apprendront a apprendre.

Orientation n° 5

Les modules sont concus pour permettre une
PROGRESSION VARIABLE : les orientations developpees
jusqu'ici montrent combien l'offre de formation a ete voulue
souple et adaptable. Il est donc vital de ne pas contrecarrer
cette adaptabilite par une trop grande rigueur dans
l'organisation des modules, tant dans l'organisation des liens
d'un module a l'autre, que dans l'organisation du deroulement
du travail a l'interieur de chaque module.

dun module a l'autre :
Comme cela a déjà ete dit, chaque module est concu

comme un tout, et it n'y a pas de cheminement oblige entre les
differents modules, ni meme entre les trois niveaux prevus.
Ainsi le niveau C nest pas concu comme le prolongement des
niveaux A et B, mais comme une offre de formation a des
taches professionnelles specifiques : le niveau de competence
requis est Mini pour la sortie, et non pour l'entree. De meme,
chaque forme ne fera pas necessairement tous les modules de
chaque niveau. D'autre part, comme nous l'avons dit plus haut,
la formation professionnelle implique, pour chaque individu,
une prise en charge personnalisee des roles professionnels
qu'il apprend a realiser : it parait ainsi justifie que certains
individus, dont les besoins professionnels sont abordes a un
niveau donne, decident par eux-memes et pour eux-memes
qu'ils veulent travailler certains elements qui sont abordes,
dans le decoupage en taches professionnelles, dans un autre
niveau. Un barman particulier, par exemple (dont les besoins
professionnels sont pris en charge par le niveau B) pourra
souhaiter realiser les modules 1 et 2 ("Conversations a batons
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rompus") du niveau C, niveau defini pour les guides et les
animateurs touristiques, parce qu'il aura envie d'avoir des
discussions "approfondies" avec ses clients; une femme de
ménage (niveau A) pourra travailler le module de niveau B
"Comment repondre a une plainte", parce qu'elle souhaitera
pouvoir reagir dans cette situation. Ainsi, pour chaque
profession, nous avons determine des modules "de definition",
et des modules "optionnels", ce qui donne des indications sur la
maniere dont une progression individualisee peut s'organiser.

Cette volonte de progression variable explique aussi
pourquoi, dans chaque module, le travail sur le code
linguistique se concentre sur des objectifs langagiers
determines en fonction du critere d'acceptabilite
communicative (l'accord du participe passé dans le cadre du
module C5 "Les ecrits de l'animation", la correction phonetique
pour le module C3 "Faire une visite guidee"). D'autre part,
certains points, notamment des points linguistiques,
apparaissent dans tous les modules oil ils sont juges
necessaires. Ainsi, un travail sur le passé compose est propose
dans le module B1 "Conversations a batons rompus", pour
l'objectif "Raconter des anecdotes de voyage", et egalement
dans le module C8 "Plaintes et catastrophes", pour "Raconter
un incident". Ce choix de reprendre le travail sur les
phenomenes langagiers a acquerir nous semble, de plus, en
concordance avec ce que ion sait actuellement du processus
d'acquisition.

a l'interieur de chaque module :
Le travail a ete defini en utilisant les criteres didactiques

sur lesquels se fonde l'approche du CRAPEL : separation des
aptitudes (ainsi le travail en expression orale et celui de
comprehension orale ne sont pas lies), separation des points a
acquerir dans les phases de decouverte et de mise en pratique
systematique.

De ce fait, le travail est organise autour dune variete
d'objectifs précis, dont l'ordre n'est pas fixe a l'avance : les
enseignants et les apprenants peuvent determiner leur propre
progression. Tous les exercices ne sont pas a faire ; le fait que
chaque module renferme plus de supports que ceux qui ont ete
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didactises permet egalement a chaque groupe d'apprenants
d'individualiser sa progression. L'enseignant pourra passer si
necessaire plus de temps sur la comprehension, ou utiliser
plus de documents que prevu pour une phase de decouverte.

Ainsi un groupe d'apprenants qui a decide de travailler
autour de "Presenter un monument historique" (module C3)
pourra organiser sa progression en choisissant parmi :

des exercices de grammaire sur le passé compose,
une activite de decouverte (pour relever le lexique
pertinent), s'appuyant sur la transcription d'une
presentation enregistree,
un exercice de redaction ecrite de la presentation d'un
monument (avec des elements de correction fournis),
un travail d'expression orale sur l'intonation et le rythme,
qui s'appuie aussi sur une presentation enregistree,
un exercice d'expression orale, au cours duquel ils
preparent une presentation sur un monument qu'ils
auront choisi.

Selon les caracteristiques du groupe, on pourra choisir de
faire ou non les exercices de grammaire, ou bien de travailler
sur la transcription apres l'exercice de redaction ecrite qui
aura pu reveler certaines lacunes : c'est a chaque groupe
d'apprenants de determiner la maniere, plus ou moins rapide,
plus ou moins detaillee, dont it envisage d'atteindre l'objectif
propose.

Orientation n° 6

Chaque module met en place une PEDAGOGIE A
GEOMETRIE VARIABLE : les choix methodologiques
proposes dans les modules refletent aussi notre volonte
d'adaptabilite. Cette souplesse est un element necessaire si on
veut prendre en compte le fonctionnement du processus
d'acquisition, et permettre aux apprenants, de mettre en place
des procedures d'apprentissage efficaces. Les modules
proposent donc :
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des moments de travail individuel, ou chaque apprenant
met en fonctionnement les strategies d'apprentissage qui lui
sont propres, se concentre sur les elements qu'il a
personnellement &finis comme importants, ou, en quelque
sorte, il "dialogue" de maniere individuelle avec les documents
ou les exercices proposes. Ces moments de travail individuel
peuvent concerner des activites de decouverte, de
systematisation, de memorisation, par exemple.

des temps de travail a deux, ou en petits groupes :

l'objectif des apprenants etant d'acquerir un outil de
communication, il faut egalement que les apprenants
travaillent en situation d'echange. Les activites en petits
groupes, dans les phases de mise en pratique (systematique ou
non-systematique) permettent d'introduire certaines des
conditions communicatives des situations professionnelles
(par exemple, le nombre d'interlocuteurs). Le travail a
plusieurs se justifie aussi en termes d'apprentissage, dans la
mesure ou Fechange "methodologique" ou metalinguistique
entre apprenants joue un role important dans l'apprentissage.
L'enseignant n'est pas et ne doit pas etre la seule ressource
offerte a l'apprenant : une peclagogie qui ménage explicitement
des temps oil les apprenants confrontent leurs manieres de
communiquer et d'apprendre, participe de maniere efficace au
developpement de la capacite d'apprentissage.

certaines activites peuvent gagner a etre faites en grand
groupe : c'est le cas notamment de certaines activites de
sensibilisation culturelle par exemple. Ce type de travail est
donc utilise dans les modules, mais il est loin d'etre le mode de
fonctionnement favorise.

Les modules visent ainsi a mettre en place, dans les
groupes de formation, des modes de relation
varies : apprenant/document, apprenant/apprenant, apprenant/
enseignant, tout autant qu'enseignant/groupe d'appre-nants.
De ce fait, le role de l'enseignant est multiple, et la encore,
s'adapte aux differents objectifs du travail. L'enseignant nest
pas uniquement l'expert "en frangais" qui transmet son savoir,
et sert de norme de reference. Dans les modules, l'enseignant
est, certes, un informant (informant linguistique, informant
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culturel), mais c'est un informant parmi d'autres. Son role est
surtout de faciliter l'acces aux autres sources d'information
(documents authentiques fournis dans chaque module ou a
disposition des apprenants, ressources d'apprentissage,
locuteurs natifs), en les centralisant, en les actualisant, en
developpant chez les apprenants les savoir-faire
methodologiques necessaires a leur utilisation. Il est vital, de
ce fait, que les enseignants soient conscients de la necessite
d'actualiser leurs propres connaissances (les connaissances
culturelles, notamment, se periment vite) et de renouveler les
supports utilises. L'enseignant est aussi un animateur, qui
organise la vie du groupe d'apprenants, qui soutient
psychologiquement et methodologiquement les apprenants :

de ce fait, it aide a l'apprentissage. Enfin, l'enseignant, parce
qu'il est un expert linguistique, peut offrir une evaluation de ce
qui est acquis par l'apprenant. Cependant, it est important que
cette evaluation ne soit pas consideree comme l'evaluation
definitive, ni par lui, ni par l'apprenant. Cette evaluation
definitive est fournie par les situations de communication
reelles. Dans les modules, l'evaluation de l'enseignant est une
etape de l'apprentissage, et c'est pourquoi elle doit etre concue
en commun avec l'apprenant (definition des points a evaluer,
criteres d'evaluation, etc.).

En conclusion, on peut donc redire que les modules, tels
que nous les aeons concus, ne sont pas des produits fermes,
mais des ensembles evolutifs, proposant des modalites
d'utilisation multiples. Cette adaptabilite se retrouve aussi dans
la maniere dont les modules vont vivre. Apres la phase de
conception didactique ou ont ete &finis les axes qui viennent
d'être decrits et on it s'est agi d'un partenariat didactique dans
lequel le CRAPEL a joue un role preponderant, nous en
sommes actuellement a la phase de realisation des modules.
La cooperation, la, est differente, chacun des partenaires
apportant son expertise (pour le CRAPEL, connaissances
culturelles sur les touristes francophones, fourniture des
supports, pour 1'EAEHT, definition des taches langagieres
professionnelles, connaissances culturelles sur les apprenants,
par exemple). Le travail en commun consiste a organiser les
contenus et les activites, a choisir et a didactiser les documents
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rassembles. La 3° phase, celle de la diffusion des modules
realises verra la participation d'autres partenaires, puisque,
comme it a déjà ete dit, chaque enseignant utilisateur des
modules sera amene a effectuer ses propres choix didactiques.
Cette derniere phase devra ainsi proposer des modalites de
formation, tant des enseignants que des apprenants, a
l'utilisation des materiaux didactiques que seront les Modules
de Francais pour le Tourisme.

ANNEXE 1

Les differents modules prevus et leur organisation

TYPES
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Fonctions
de

service
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Cuba et les pays
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salleAnimer
un groupe Renseigner
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Plaintes et
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Standard
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d'affaires
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par
ecrit

Vente

et
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Discours officiels,
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ANNEXE 2
Projet CRAPEL(Nancy)/EAEHT (La Havane)

MODULES DE FRANCAIS POUR LE TOURISME

FONCTIONS DE SERVICE MODULE DE SPECIALISATION

TRAVAIL EN SALLE

ORIENTATIONS

Objectifs communicatifs :
Ohjectif general : pouvoir assumer les Caches de service dans un restaurant, ou dans
unbar. aupres de touristes francophones.
01?jectify specificities : accueillir des clients (souhaiter Ia bienvenue), clients
individuels ou groupes
prendre conge (au moment de l'addition, les raccompagner a Ia porte)
placer les clients,
donner des directions spatiales
demander l'autorisation de faire quelque chose
donner des renseignements sur un produit (plat, alimentation, boisson), expliquer la
composition. la realisation
donner son opinion positive sur les produits, suggerer de choisir, deconseiller
positivement
comprendre les demandes de renseignements, de precision
comprendre l'expression des goats, des preferences
comprendre l'expression de la satisfaction, du mecontentement

Themes :
Tout ce qui concerne le service au restaurant ou au bar : cuisine, boissons, produits
typiques, placement des touristes, historique et anecdotes autour des plats, des
boissons.

Objectifs linguistiques :
Vocabulaire thematique
Formulations des actes de parole, avec modalisation positive ou attenuative,
modalisation d'insistance
Formulations des actes d'interaction (verifier. confirmer, remercier)
Tonalite : formulations normales, formulations polies
Non-verbal expressif
En C.O. : fiat-lois oral spontane,
varietes de langue + varietes geographiques
comprendre plusieurs interlocuteurs
situations bruyantes
modalisation negative, agressive (mecontentement, colere)

Elements culturels :
Information sur les attentes des touristes en ce qui concerne le service au restaurant.
au bar
Information sur l'importance de Ia nourriture pour les touristes francophones
Information sur les attentes des touristes en ce qui concerne les marques de politesse

Supports :
Enregistrements d'interactions entre ce type de personnel et des touristes (documents
authentiques ou realistes) portant sur le deroulement du service (deroulement normal,
problemes) : restaurant, bar
Documents ecrits : recettes
Documents avec bruit
Enquetes sociologiques

Methodologie :
CO et EO

Conseils pour enseigner/apprendre :
Quest -ce que comprendre ?
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ANNEXE 3
Projet CRAPEL(Nancy)/EAEHT (La Ha vane)

.:MODULES BE FRANCAIS:POUR LE -rovrasmE.

FONCTIONS DE SERVICE MODULE DE SPECIALISATION

CONVERSATION A BATONS ROMPUS

ORIENTATIONS

Objectifs communicatifs :
Objectif general : participer a des conversations a batons rompus a deux ou
plusieurs interlocuteurs sur des sujets d'ordre general, en tant que professionnel du
tourisme face a des touristes francophones.
Objectifs specifiques :
presenter des informations
s'informer
presenter son point de vue, le defendre
exprimer son accord/son desaccord
demander le point de vue de l'autre
gerer l'interaction (interrompre, prendre Ia parole, Ia garder, la reprendre, abreger,
conclure)
comprendre l'expression de l'accord, du desaccord
comprendre les demandes d'informations, des points de vue

Themes :
Actuante mondiale (politique, sociale et culturelle)
Environnement et ecologie
Le developpement touristique
Rapports homme/femme
Les solutions alternatives : medecines douces, energies alternatives, etc.
L'education

Objectifs linguistiqucs :
Vocabulaire thematique
Formulations des actes de parole, des actes d'interaction
Connecteurs thematiques oraux
Modalisation de Paccord/desaccord
Non-verbal expressif
Comprehension orale : varietes de langue, varietes de formulation

Elements interculturels :
Informations sur sujets tabous, attitudes francophones vis a vis des themes retenus
Gestuelle de la conversation

Supports :
Enregistrements de conversations A batons rompus a deux et plusieurs
interlocuteurs
Documents ecrits (presse) et oraux (radio et TV, exposés) sur les themes.
Enquetes sociologiques

Methodologie :
Essentiellement comprehension et expression orales.
Comprehension &rite : lecture comme source d'informations
Methodologie sur les exercices de CO/CE, de EO.

Conseils pour enseigner/apprendre
Qu'est-ce que comprendre ?
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AUTONOMIE ET APPRENTISSAGE

AUTODIRIGE : L'HISTOIRE D'UNE IDEE

-Marie-Jose GREMMO
Philip RILEY

Cet article est la version francaise d'un article paru dans In revue SYSTEM, Vol. 23, N° 2, pp.151-
164, 1995. II a fail /'objet dune conference au V/1° Congreso Nacional de la AM /FRAM
(Asociacion de Maestros y Investigadores de Frances de Mexico), "Apprendre le francais
autrement", 18-21 Octobre 1995, Aguascalientes (Mexique).

Abstract

The terms "autonomy' and "self-direction" are being used
more and more frequently in educational discussion. This
article identifies and examines the ideas and historical
contingencies which form the background to these
developments, including minority rights movements, shifts in
educational philosophy, reactions against behaviourism,
linguistic pragmatism, wider access to education, increased
internationalism, the commercialization of language provision
and easier availability of educational technology.

A number of objections to "autonomy" (it could not work
with children or adults of low educational attainment, nor for
"difficult" languages, or in examination-led syllabuses) have
largely been overcome. Research into a wide range of
educational topics, such as learning styles and strategies,
resource centres and counsellor and learner training has
directly contributed to present practice. Much remains to be
done, however, particularly if cultural variation in learning
attitudes, roles and activities is to be taken into account and if
"autonomy" and "self-direction" are to be situated and
understood within the workings of the social knowledge
system.
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Au moment of les centres de ressources en langues se
multiplient, et oil l'auto-apprentissage suscite un inter&
grandissant, it peut sembler utile de preciser a la fois les
conditions d'emergence de ce concept, ainsi que le chemin qui
a ete parcouru a la fois dans sa definition theorique et dans la
mice en place de systemes concrets qui repondent a des
situations variees.

Les termes d'autonomie et d'autodirection s'utilisent de
plus en plus dans les &bats sur l'education, mais it serait
extremement temeraire de vouloir les imputer a une seule
origine, ou meme a une seule époque, car ces concepts sont
relies de maniere complexe a des domaines qui touchent a la
fois la philosophie, la psychologie, les sciences sociales et
politiques, parfois depuis plusieurs siecles. Ce n'est pas
surprenant puisque le langage et l'education touchent un tres
grand &entail de phenomenes. De plus, la capacite a penser et
a agir par soi-meme est depuis longtemps une des valeurs
importantes de beaucoup de societes humaines, meme si, en
pratique, elle a souvent ete le privilege dune elite.

Cependant, on, ne simplifiera pas trop en disant que ces
concepts ont fait l'objet, pendant ces trente dernieres annees,
dune attention particuliere, qu'ils sont devenus en fait des
elements familiers a la fois de la recherche et de Faction
educatives. Actuellement, on pourrait decrire la situation
ainsi : au pire ce sont des termes a la mode qu'il est de bon ton
d'utiliser, au mieux ces termes recouvrent maintenant une
proposition alternative, reflechie et efficace, a l'enseignement
traditionnel.

L'emergence de ces concepts dans les preoccupations
educatives, et notamment en didactique des langues, nous
semble resulter d'un ensemble de courants de pensee, et de
contingences sociales qu'il serait difficile de presenter dans
leur globalite. Nous aimerions toutefois nous arreter sur
certains facteurs qui paraissent avoir joue, ou jouer encore un
role important, notamment en ce qui concerne la didactique
des langues.
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1. L'emergence des mouvements minoritaires. La prise en
compte des particularites des minorites ethniques, religieuses
et linguistiques a en effet ete a double sens : it etait inevitable
que ces minorites, dans leur processus de redefinition des
bases du contrat social, s'interessent en priorite aux questions
d'education et de formation. D'un autre cote, cette mise en
valeur des differences individuelles ne pouvait que remettre en
cause les tendances centralisatrices de l'enseignement.

2. Le developpement de la formation permanente. Ce
developpement, qui s'est fait au depart surtout en Europe, peut
etre vu comme directement lie a cet interet pour les droits des
minorites, puisque la formation permanente s'est beaucoup
interessee, des le depart, aux populations migrantes. Ainsi, le
"Projet pour les langues modernes", developpe des 1971 par le
Conseil de l'Europe (Trim, 1978), qui, de notre point de vue, a
eu une tres grande importance pour le developpement et la
diffusion des concepts d'autonomie et d'autodirection, a
consacre la premiere decennie de ses travaux a reflechir aux
besoins langagiers des travailleurs migrants. Des la creation
du projet, le terme "autonomie" a ete un element central du
cadre de references que le Conseil a donne a ses travaux, et
ceci est du notamment a la presence dans le comite expert de
personnalites comme Yves Chalon, le fondateur du CRAPEL.
Y. Chalon, des 1971, disait que la formation des adultes serait
"autonomisante" ou ne serait pas. Non content de participer
tres activement a l'elaboration des concepts theoriques dans le
cadre du Conseil de l'Europe, Y. Chalon leur donna aussi des
bases pratiques, puisque c'est au CRAPEL, sous son impulsion,
que se mirent en place les premiers systemes d'autodirection.

3. Le developpement des sciences du langage. Les annees
soixante et soixante-dix ont ete le temoin dune activite de
recherche sans precedent dans le monde de la linguistique. Les
linguistes, les philosopher du langage ont entame des
recherches dans de nombreux domaines : theorie des actes de
parole, analyse de discours, ethnolinguistique, sociologie du
langage. Bien qu'on observe entre ces disciplines de
nombreuses divergences theoriques ou methodologiques, elles
ont en commun une vision du langage avant tout pragmatique
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et sociale : le langage est un "outil de communication", pour
reprendre une image tres utilisee, et m8me galvaudee. Ainsi, le
langage sert dans deux directions : les individus l'utilisent pour
exprimer leur individualite, leurs propres besoins, leurs
propres intentions de communication, tout en l'employant, en
tant que membres competents de leur communaute culturelle,
pour partager et maintenir la realite sociale de cette
communaute. On peut voir dans ce foisonnement de
recherches une reaction vigoureuse a la vision anterieure, tres
mecanique, du langage.

4. L'apport de la psychologie cognitive. Le renouveau
d'inter8t pour l'experience personnelle s'est marque aussi en
psychologie. L'approche de la psychologie cognitive met
l'accent sur l'individualite de l'apprentissage : l'acquisition est
vue comme un processus d'internalisation qui aboutit a une
extension des significations que l'individu est capable de
donner au monde qui l'entoure. C'est donc un processus actif,
quelque chose que les apprenants font, plus que quelque chose
qu'on leur fait. De plus, le caractere actif de l'apprentissage est
aussi decrit comme interactif, cest a dire social : cest dans la
confrontation avec autrui, avec le monde, que l'apprentissage
peut se faire.

Cette vision interactive de l'apprentissage, liee a une
description du langage comme outil de communication justifie
les objectify et la methodologie developpee dans ce qu'il est
convenu d'appeler "l'approche communicative".

Elle justifie aussi la notion de "centration sur l'apprenant",
qui est le point de convergence de nombreuses theories ou
pratiques educatives dites "alternatives". Ces approches, qui
s'enracinent a la fois dans le rejet du "tout-determinisme" du
behaviorisme, et dans la lutte contre l'autorite centralisatrice,
ont donne lieu a toute une serie de propositions alternatives :
medecine alternative, musique alternative, communautes
alternatives, et, donc, education alternative.

D'autres facteurs, plus materiels, ont egalement joue, et
jouent encore un role important dans le developpement des
concepts d'autonomie et d'autodirection.
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5. Le developpement de technologies nouvelles. Ces
nouvelles technologies apportent indeniablement leur
contribution a l'autodirection : le magnetoscope, la
photocopieuse, le cassettophone, l'ordinateur, le CD-Rom, le
courrier electronique sont des outils varies qui ont leur place
dans les systernes en autodirection. II ne faut pas cependant
tout attendre des machines en elles-memes. Il est meme
frequent de voir que l'utilisation dune technologie nouvelle par
un technicien enthousiaste se fait au profit de modalites
pedagogiques au mieux peu reflechies, au pire retrogrades : un
exercice structural reste un exercice structural, qu'il soit sur
papier ou sur ordinateur. Ainsi, les nouvelles technologies
contribuent a faciliter la prise en charge individuelle, et la
reussite personnalisee, mais elles ne la provoquent pas
systematiquement.

6. La demande de formation en langue etrangere. Depuis
la deuxieme guerre mondiale, cette demande s'est fortement
accrue, a la fois en termes quantitatifs et qualitatifs. En
Europe, cela tient notamment a des developpements politiques
(la creation de l'Union Europeenne), mais ce phenomene ne se
rencontre pas seulement en Europe. Le developpement des
multinationales, l'expansion du tourisme, la facilitation des
voyages concourent a cette internationalisation des contacts.
La demande en langues evolue donc parallelement : les
objectifs langagiers sont differents (et on a la encore un point
de convergence avec les recherches pragmalinguistiques), les
publics se diversifient, les contraintes materielles et
temporelles sont plus fortes. II a donc fallu penser a des modes
de formation plus flexibles : l'autodirection se revele la tres
porteuse de solutions. Ainsi, it nest pas rare actuellement de
voir le responsable du personnel dune entreprise demander a
une institution de formation la mise en place d'un programme
de formation qui ne fasse pas totalement appel a des cours
enseignes. Ce developpement a egalement influence l'industrie
de Fedition dans le domaine des langues vivantes.
Actuellement la majeure partie des materiaux didactiques qui
sont publics se disent adaptes au travail en autonomie, et on
constate l'eclosion de nombreux materiaux qui n'ont plus
beaucoup de liens avec une conception d'enseignement : it en
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est pour preuve les nombreux journaux, hebdomadaires,
magazines et livres, souvent accompagnes de cassettes, que
ion peut acheter dans "toute bonne librairie".

7. La defense du consommateur. Les mouvements de
defense du consommateur s'appuient, en quelque sorte, sur
des concepts proches de ceux que l'autonomie de
l'apprentissage propose : it s'agit de remettre le consommateur
au centre du processus economique, non pas un
consommateur passif qui prend ce qui existe mais un
consommateur informe qui est capable de definir lui-merne ses
besoins, et d'effectuer ses choix sur le march& Au fur et a
mesure que le marche des langues se developpe, it y a donc
necessite de former des consommateurs avertis, qui savent se
frayer un chemin dans la jungle des offres commerciales.

8. La democratisation de l'enseignement. L'augmentation
significative du nombre d'eleves et d'etudiants, qui resulte de la
facilitation de l'acces a l'education dans beaucoup de pays,
amene, la encore, a redefinir les structures educatives
traditionnelles. Dans de nombreuses institutions, it devient de
plus en plus difficile et inefficace de proposer des structures ou
tous les etudiants sont obliges de suivre 5 heures de cours par
semaine, reparties en 2 seances le mardi et le jeudi par
exemple. Beaucoup plus souple est un systerne en
autodirection, puisqu'il permet aux etudiants de choisir quand,
ou et sur quoi travailler, et de faire des offres differenciees
ceux qui ont déjà atteint un niveau suffisant comme a ceux qui
en sont encore loin. Au moins en partie, it contribue a resoudre
l'eternelle ambiguite entre objectifs quantitatifs et objectifs
qualitatifs de toute forme d'education.

Cette breve revue de certains des facteurs qui ont
provoque, aliment& accompagne ou influence le
developpement des concepts d'autonomie et d'autodirection,
contient sans doute des omissions ou des generalisations
hatives. Elle est peut-etre aussi un peu trop europeenne.
Cependant elle permet de montrer que ces concepts ne sont
pas nes par hasard, ne sont pas la creation de quelques
cerveaux enfievres, mais sont bien le point de convergence de
preoccupations qui, parfois, n'ont que peu de lien direct avec
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l'enseignement des langues. Dans une certaine mesure, tout,
du mode de pensee aux conditions de vie materielles, a
concouru a legitimer cette nouvelle approche educative qui
consiste "apprendre sans se faire enseigner".

D'autre part, nous constatons maintenant que le champ
d'application de ces concepts est tres vaste. Il y a encore une
vingtaine d'annees, les sceptiques pouvaient pretendre que le
champ d'application de l'autodirection ne pourrait etre que tres
restreint, qu'il y avait beaucoup de situations pedagogiques ou
elle ne pouvait representer une solution valide. Une chose
parait claire : ils ne peuvent plus le dire maintenant. Les
recherches menees au cours de ces annees ont abouti
proposer beaucoup de solutions satisfaisantes. Arretons-nous
sur quatre arguments que ion donnait.

a) c'est impossible pour des enfants. Les premiers
systemes en autodirection ont ete developpes dans le cadre de
la formation permanente pour adultes, ce qui a amene
certaines personnes a penser qu'ils ne pouvaient convenir a la
formation initiale, et qu'ils ne pourraient reussir avec des
enfants. Mais des enseignants des cycles primaires et
secondaires, sans doute d'esprit aventureux, ont mis en place
des systemes en autodirection dans leurs classes, et ont
montre que l'autodirection etait tout a fait viable dans ces
contextes educatifs. Cela a ete notamment le cas dans les pays
scandinaves, ou des enseignants comme Leni Dam au
Danemark montrent que les enfants tirent profit d'un systeme
en auto-direction : non seulement leur niveau en langue ne
differe pas du niveau des eleves qui "ont ete enseignes", mais
leur niveau de competence d'apprentissage est bien plus eleve,
ce qui leur permet d'envisager leur future formation en langues
de maniere plus positive. Consequence de ces experiences :

dans la plupart des pays europeens, les instructions officielles
de l'enseignement des langues incluent maintenant dans leurs
objectifs generaux celui de "developper l'autonomie de l'eleve".

b) ce West possible que pour certaines langues. Parce
que les premiers systemes en autodirection se sont developpes
autour de l'anglais, les enseignants d'autres langues etrangeres
ont eu tendance a croire que ces systemes ne pouvaient
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fonctionner que pour l'anglais. L'argument qu'ils avancaient
etait generalement que l'anglais kali une langue "facile a
apprendre", pour laquelle on pouvait comprendre que les
apprenants puissent se passer de la mediation d'un enseignant.
La encore, les experiences menees dans differents pays, sur
differentes langues, prouvent combien ces idees etaient mal
fondees. Ces experiences montrent de maniere concrete ce que
ion pouvait pressentir des developpements de la psychologie
cognitive : d'une part, la difficulte que ion peut rencontrer a
enseigner une langue nest pas liee a la difficulte a apprendre
cette meme langue, et, d'autre part, c'est la qualite des
ressources methodologiques et linguistiques mises a la
disposition des apprenants, et non la langue en elle meme, qui
influe sur la facilite avec laquelle ceux-ci apprennent. Un
systeme en autodirection qui propose a ses apprenants une
variete suffisante de ressources peut les aider a progresser
dans n'importe quelle langue etrangere : ainsi l'Universite de
Pampelune en Espagne ,propose un systeme qui concerne le
basque, l'institut des langues a Dublin en propose un pour le
gaelique, deux langues reputees pour etre difficiles. C'est
pourquoi on assiste aussi au developpement de systemes
d'autodirection multilingues : ainsi celui de l'Universite de
Cambridge (Harding et Tealby, 1981) donne acces a plus de 40
langues.

c) c'est impossible quand it y a des examens. Comme les
systemes en autodirection soulignent l'importance de
l'autoevaluation de l'apprenant, on a souvent cru qu'ils etaient
incompatibles avec des institutions qui delivrent des examens,
et notamment des examens nationaux. En fait, des systemes
d'autodirection ont ete installes dans de telles institutions, et
ils fonctionnent bien (Moulden, 1983). Ces experiences ont ete
utiles de deux manieres differentes. Tout d'abord, elles ont
aide les enseignants et les apprenants a prendre conscience du
fait qu'autoevaluation et certification externe sont deux
processus separes, independants Fun de l'autre.
L'autoevaluation est un element essentiel du processus
d'apprentissage, et doit etre aussi adequate, complete et
pertinente que possible : elle fait partie de la competence
d'apprentissage que les apprenants doivent acquerir. La
certification, quant a elle, reste incontournable, mais si les
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examens doivent s'integrer a une approche d'autodirection, it
est necessaire que les apprenants en connaissent a l'avance les
objectifs, les conditions, les criteres de jugement. D'autre part,
ces experiences "institutionnelles" ont abouti a une redefinition
du concept de "certification" lui-meme. Dans de nombreux
endroits actuellement, les examens sont Minis localement au
niveau de l'ecole, parfois meme au niveau de la classe. Dans
d'autres cas, la note finale obtenue par l'apprenant resulte
d'une combinaison entre sa propre autoevaluation et
l'evaluation fournie par l'enseignant.

d) ce n'est possible qu'avec des apprenants doues.
L'autodirection a souvent ete consideree comme le privilege
d'une elite. Cependant l'experience de l'Institut Australien pour
les Migrants (Willing, Race), des le debut des annees 80, a ete
concluante : cette institution a choisi une approche
d'autodirection pour former les nombreux emigrants que
l'Australie devait accueillir, parmi lesquels de nombreux "boat-
people" qui n'avaient ete que peu scolarises, parfois meme pas
du tout. D'autres experiences, comme celle menee dans
certaines classes de Norvege (T. Trebbi et R. Gjorven, par
exemple), prouvent elles aussi que le developpement de la
competence d'apprentissage, qui fait partie integrante d'une
approche en autodirection, aide les eleves en difficulte a
&passer leur situation d'echec. Dans le projet norvegien, des
eleves dits "faibles" reussissaient mieux leur apprentissage
d'une deuxieme langue etrangere (et pourtant c'etait soit
l'allemand soit le francais, langues reputees difficiles) quand
une approche en autodirection leur etait proposee, qu'il ne
l'avaient fait dans l'apprentissage de leur premiere langue
vivante, l'anglais, enseigne de maniere traditionnelle.

Ainsi, le travail effectue au cours de ces vingt dernieres
annees (et dont on ne mentionne ici que certains aspects) nous
permet d'être raisonnablement confiants et optimistes.
L'apprentissage autonome s'est revele une approche porteuse,
qui touche tour les aspects, theoriques et pratiques, de
l'apprentissage des langues. Puisque des experiences ont leve
les obstacles qui paraissaient insurmontables au depart, it nous
semble qu'il ne peut plus y avoir, a l'heure actuelle, d'obstacles
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qui ne puissent etre contournes. Cependant, Tune des
conclusions importantes des differentes experiences est que
les systemes en autodirection ne peuvent se definir que dans
une realite specifique : ils doivent etre planifies au niveau
local, en prenant en compte les contraintes et les attentes
institutionnelles, les caracteristiques des apprenants et des
enseignants, et notamment les contraintes socioculturelles qui
portent sur les pratiques educatives. Il ne peut donc exister de
modele universel de systeme d'autodirection, puisque tous ces
parametres varient. Les experiences pratiques et la reflexion
menee au cours de ces annees ont permis de &gager les lignes
directrices communes, celles-ci devant etre adoptees
localement. C'est de cette maniere que l'autodirection,
developpee au depart dans le contexte europeen, a pu
interesser et se developper dans d'autres endroits, comme au
Mexique ou en Asie (Hong-Kong, Thailande, Singapour ; cf.
Gardner et Miller, 1994).

Quelles sont donc ces lignes directrices ?
L'un des elements communs a tous les systemes

d'autodirection est la mise a disposition pour les apprenants
de ressources variees (documents ecrits, sonores, video et plus
recemment documents sur ordinateur, CD-Rom et autres).
Avec les premiers systemes en autodirection, nes a la fin des
annees 60 et au debut des annees 70, se sont developpes les
premiers centres de ressources. Ainsi, le CRAPEL a-t-il concu
l'un de ces premiers centres de ressources, ouvert dans les
locaux de l'Universite Nancy 2 en 1974. Souvent d'ailleurs, les
premiers centres de ressources etaient des laboratoires de
langue transformes, mais l'optique didactique etait
diametralement opposee : alors que les laboratoires de langue
sont associes a une approche behavioriste programmee, les
premieres "bibliotheques sonores" etaient déjà la manifestation
d'une volonte d'autonomisation de l'apprentissage.

Depuis cette époque pionniere, que de progres effectues !
Les centres de ressources ont maintenant integre la revolution
informatique, et les centres de ressources les plus recents
paraissent luxueux par rapport aux premiers. Bien qu'on
trouve actuellement des centres de ressources dans toutes les
regions du monde, et a tous les niveaux de formation (dans des
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ecoles, des universites, des ecoles de langues, des entreprises),
la mise en place de tels centres est encore actuellement, dans
la formation en langue, un domaine de recherche tres actif et
en pleine croissance.

Lune des lecons importantes que la mise en place des
centres de ressources nous ont apprises est que si ces centres
veulent reussir, ils doivent prevoir et organiser la formation
des apprenants a leur utilisation (Holec, 1980 ; Abe et
Gremmo, 1983). Le developpement de la competence
d'apprentissage des utilisateurs des centres de ressources (et a
fortiori des apprenants des systemes en autodirection) est le
deuxierne grand axe de recherche.

Le cadre conceptuel a ete defini dans les annees 70 : it
s'agissait de chercher a definir les savoirs et les savoir-faire
que devaient posseder les apprenants pour realiser un
apprentissage efficace. Depuis, la formation de l'apprenant fait
l'objet de recherches et de propositions. Ces recherches ont
generalement suivi deux directions differentes mais qui ont
des liens entre elles.

Certains chercheurs, surtout aux Etats-Unis, ont cherche
analyser ce que les bons apprenants en langue font quand ils
apprennent des langues etrangeres. L'implication de ces
recherches &all que ces resultats pourraient ensuite etre
extrapoles et faire l'objet des programmes de formation des
apprenants. Ces recherches se fondaient sur l'idee qu'il y avait
beaucoup a apprendre des apprenants eux-memes et de leurs
experiences. Des chercheurs comme Rubin, Wenden et Meara
aux Etats-Unis ont realise des etudes tres interessantes sur le
comportement des bons apprenants, et sur leurs attitudes face
au langage et a l'apprentissage de langue. Ces etudes
concretes, realisees dans des contextes educatifs reels, ont des
liens evidents avec des travaux plus theoriques sur ce qu'il est
generalement convenu d'appeler les styles d'apprentissage.
L'objectif principal des recherches sur les styles
d'apprentissage (Duda et Riley, 1991 ; Bickley, 1989) est de
decrire le processus d'apprentissage, c'est a dire la maniere
dont les apprenants rassemblent l'information, la traitent.
l'analysent, et la memorisent afin de s'adapter de maniere sure
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a des situations nouvelles, a un environnement nouveau, en
resolvant les problemes qui se posent et en prenant les
decisions qui s'imposent. Ces recherches ont mis en evidence
que les etre humains sont equipes d'outils mentaux specifiques
qui sont differents pour chaque etape du processus : ainsi pour
rassembler l'information, on utilise un certain nombre de
strategies, qui vont dune approche tres analytique, pour
construire des regles, a une approche beaucoup plus intuitive,
lice au contexte. Pour la memorisation, les strategies se basent
soit sur la forme, soit sur le sens, pour etablir des liens entre
les nouveaux elements d'information et les elements déjà
memorises. De meme, pour tester les connaissances nouvelles,
on peut utiliser differents fawns de faire, qui vont de la prise
de risque dans l'instant a une mise en situation reflechie et
organisee.

Cette notion de styles d'apprentissage permet aussi
d'expliquer les rates de l'apprentissage. Les
dysfonctionnements, les retards ou les echecs dans
l'apprentissage peuvent etre vus comme un mauvais
fonctionnement du processus d'apprentissage : ils seraient les
consequences du choix inapproprie de certaines de ces
strategies mentales.

Une autre constatation decoule de ces recherches : aucune
methodologie d'enseignement des langues vivantes n'est neutre
en termes de styles d'apprentissage. Chaque methodologie
favorise certains types d'apprenants et en desavantage
d'autres. Un exercice de grammaire par exemple, ou un
exercice de traduction seront plus comprehensibles, mais aussi
plus utiles pour des apprenants qui ont tendance a favoriser
des strategies analytiques, fondees sur un processus de
construction de regles.

Ces recherches, dans leurs formes theoriques ou
pratiques, nous ont fourni des indications interessantes sur la
maniere dont les apprenants apprennent. Ce qu'elles n'ont pas
fait, et qui est un point important pour les didacticiens
travaillant dans le domaine de l'autodirection, c'est de montrer
comment leurs resultats pouvaient etre utiles dans la
formation des apprenants "moins bons", qui ne reussissent pas
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ou pas bien. En effet, it faut garder a l'esprit deux points
fondamentaux. Dune part, ces recherches montrent qu'il y a
de multiples manieres d'etre un bon apprenant en langue, et
que certains des facteurs qui jouent un role ne concernent pas
les processus mentaux et peuvent meme ne pas etre du ressort
de l'apprenant. Ainsi les femmes seraient de meilleurs
apprenants en langue, mais est-ce pour cela que tous les
hommes doivent abandonner ? Le deuxieme point est que les
bons apprenants en langue semblent tout faire : parfois ils
prennent des risques, parfois ils reflechissent ; ils aiment
utiliser des livres de grammaire, mais ils aiment aussi parler
directement aux gens. Ceci veut dire qu'il ne faudrait surtout
pas classer les apprenants dans des categories toutes pretes et
immuables (ce que L. Dickinson appelle l'approche des signes
astrologiques : on serait analytique ou visuel, comme on est
Taureau ou Sagittaire). En fait, nous devons utiliser les
informations et les idees rassemblees par ces recherches sur
les styles d'apprentissage, pour decrire les categories, les
caracteristiques et les criteres des taches qu'il est necessaire
d'accomplir pour apprendre une langue etrangere. En d'autres
termes, ce qu'on cherche a faire, c'est a definir des types
d'apprentissage, et non des types d'apprenant. Dans cette
optique, l'objectif d'une formation de l'apprenant qui vise a
developper sa capacite d'apprentissage n'est pas de
transformer tous les apprenants en "bons" apprenants en
langue, avec les caracteristiques cognitives et psycho-sociales
que la recherche a mises en evidence. II s'agit beaucoup plus
d'aider chaque apprenant a prendre conscience de ses forces et
ses faiblesses, pour qu'il puisse apprendre une langue, a la fois
efficacement et dans le respect de sa personnalite.

C'est cette direction que d'autres chercheurs ont
privilegiee. Leur objectif est de definir le contenu et les formes
possibles que peut prendre la formation de l'apprenant dans
des formations "apprendre a apprendre". Comment peut-on
aider un apprenant a developper sa competence
d'apprentissage ? La aussi, it est interessant de noter que les
recherches ne sont pas toutes le fait des didacticiens
s'interessant a l'autodirection. Des programmes de
developpement des capacites d'apprentissage ont ete mis au
point par des chercheurs dont les preoccupations etaient au
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depart eloignees de l'idee d'autonomie. C'est le cas notamment
des chercheurs du Centre pour l'Etude de l'Apprentissage
Humain de l'Universite de Brunel, en Grande Bretagne : leur
but est de developper les competences academiques des
etudiants de leur universite, afin que ceux-ci reussissent mieux
dans leurs etudes, dans des systemes totalement controles par
les enseignants. Cependant, dans le contenu de cette
formation, on releve de nombreux points communs avec des
programmes de formation a l'apprendre a apprendre, tels ceux
par exemple que nous avons pu mettre au point au CRAPEL.

Un certain nombre d'etudes recentes (Gevers-Schmitt,
1992 ; Riley, 1989) ont mis l'accent sur le role important joue,
pour la determination de son comportement d'apprenant, par
les connaissances et les croyances que possede un apprenant
sur le langage et l'apprentissage de langue. Ainsi former les
apprenants a mieux apprendre revient a faire evoluer ces
representations : c'est un processus lent, qui implique des va-
et-vient entre des moments d'apprentissage reel, et des temps
de reflexion et d'analyse. Le travail sur les representations est
de plus en plus reconnu comme essentiel dans la reussite des
systemes d'autoapprentissage. Il est evident que les apprenants
doivent augmenter leurs savoir-faire methodologiques (choisir
des documents, realiser un exercice, par exemple), mais les
experiences mises en place montrent que meme si ce
developpement methodologique semble se mettre en place
rapidement, son succes n'est durable que s'il y a un veritable
changement au niveau des savoirs utilises par l'apprenant.

Faire evoluer les representations des apprenants, les aider
a developper des connaissances adequates sur ce que c'est que
le langage, et sur ce que c'est qu'apprendre, est donc une part
integrante de ce qu'on appelle l'approche en autodirection.
Lorsqu'on prend conscience de cela, certaines critiques qui
sont faites aux systemes en autodirection se revelent sans
fondement. Certains sceptiques reprochent en effet aux
systemes en autodirection de laisser les apprenants se
debrouiller avec leurs propres moyens : les laisser faire ce
qu'ils veulent, les laisser faire ce qu'ils peuvent. Cette
representation de l'autodirection est erronee. Les systemes en
autodirection bien concus proposent aux apprenants de se
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former a "apprendre sans se faire enseigner". Cette formation
peut avoir lieu avant de debuter un apprentissage de langue,
soit pendant le parcours d'apprentissage lui-meme. C'est
justement la un des grands risques que courent actuellement
les centres de ressources : sans formation adequate des
utilisateurs, les centres de ressources risquent de connaitre le
meme sort que celui des laboratoires de langues, et etre
rapidement rejetes par des enseignants qui ont mis toute leur
confiance dans la technologie, sans se rendre compte
qu'aucune technologie ne peut accomplir le travail mental
d'apprentissage a la place de l'apprenant.

11 est interessant de noter ici, d'ailleurs, que ce travail sur
les representations des apprenants fait déjà partie de certains
programmes d'enseignement des langues, et tend a se
repandre. Ainsi, on le trouve en Grande Bretagne dans le
mouvement de "Sensibilisation au langage" (Hawkins, 1984),
qui propose tout un travail sur les representations relatives aux
langues et au langage. De meme, cette sensibilisation au
langage est l'un des objectifs generaux que se donnent
certaines experiences d'enseignement precoce des langues
vivantes mises en place par le gouvernement francais dans les
ecoles primaires.

D'un point de vue historique, le conseil a ete la premiere
forme de formation de l'apprenant qui a ete mise en place. Il
s'agissait de concevoir des formes d'apprendre a apprendre qui
ne soient pas enseignees, afin d'etablir explicitement les
specificites des systemes d'autodirection, tant dans l'esprit des
apprenants que dans celui des ex-enseignants qui prenaient en
charge la creation de ces systernes. Le conseil repose sur l'idee
que les apprenants vont developper leur competence en se
placant en situation d'apprenant : c'est en apprenant une
langue que les apprenants vont apprendre a mieux apprendre.
L'un des traits essentiels de la notion de conseil, donc, est de
separer nettement les temps d'apprentissage de langue des
moments oil les apprenants reflechissent sur les procedures
qu'ils ont choisies, analysant ce qu'ils ont fait ou ce qu'ils vont
faire, non pas en termes de performance linguistique, mais en
termes de developpement de leur capacite d'apprentissage.
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On peut donc dire que le developpement aussi bien
theorique que pratique de la formation a l'autonomie,
notamment par les systemes en autodirection et les centres de
ressources, a abouti a l'emergence d'un nouveau role
pedagogique, celui de conseiller. Les conseillers ont deux
grands roles : d'une part, ils aident les apprenants a developper
leur competence d'apprentissage (ce que H. Holec appelle le
"savoir apprendre sans se faire enseigner"). D'un autre cote, ils
creent les conditions pratiques favorables a ce mode
d'apprentissage de langue (pour H. Holec, le "pouvoir
apprendre sans se faire enseigner"), en mettant a la disposition
des apprenants les ressources adequates. En pratique cela
signifie souvent concevoir, installer et gerer des centres de
ressources. Il faut bien comprendre cependant que le concept
de disponibilite des ressources ne trouve pas son unique
concretisation dans les realisations luxueuses que sont les
centres de ressources. Des experiences dans les ecoles
secondaires dans differents pays ont prouve qu'une salle de
classe pouvait, a peu de frais, devenir un centre de ressources.
C'est la relation pedagogique qui fait la difference.

Face a l'apprenant, le role du conseiller est donc de l'aider
a developper sa competence d'apprentissage. Dans la plupart
des systemes d'auto-apprentissage, ceci se realise lors de
"seances de conseil", separement du temps de travail en langue
de l'apprenant. La plupart du temps, ces seances se deroulent
dans la langue maternelle de l'apprenant, et non pas dans la
langue qu'il apprend. Cela permet de montrer explicitement
que ces seances ne sont pas des cours individuels sur la langue
apprise, mais bien des seances de reflexion et de preparation.
Durant ces seances de conseil, l'action du conseiller va se
repartir dans trois domaines (Gremmo, 1994). Se lon son
analyse de la situation, le conseiller pourra choisir de :

fournir de l'information conceptuelle, qui aidera l'apprenant
faire evoluer ses representations sur ce qu'est une langue ou
ce qu'est apprendre, de facon a developper ses savoirs
metalinguistiques et metacognitifs.
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fournir de l'information methodologique qui permette a
l'apprenant de developper ses techniques de travail. Cette
information porte sur des sujets comme les types de
documents possibles, les activites possibles, comment
planifier son travail, etc.

- apporter un soutien psychologique a l'apprenant au cours de
son apprentissage en langue. Le conseiller agit alors souvent
comme un "exterieur bienveillant" qui aide l'apprenant
accepter ses succes et ses echecs.

Le role d'un conseiller est donc different du role d'un
enseignant : on peut fort justement dire que l'autodirection a
cree un nouveau role pedagogique. Cela signifie donc une
nouvelle competence professionnelle, et it nest donc pas
etonnant de voir que les enseignants eprouvent de la difficulte
a devenir des conseillers : it leur faut se former de nouveau, en
fonction de contraintes et des caracteristiques professionnelles
differentes. C'est pourquoi l'une des taches qui attend la
recherche dans les annees qui viennent est de mieux definir ce
que doit etre la formation au role de conseiller. Au cours de
ces dernieres annees, un certain nombre de recherches ont eu
comme objectif d'identifier, decrire et analyser les
caracteristiques de ce nouveau role pedagogique. Cependant it
reste encore de nombreuses directions a explorer, comme celle
notamment du discours du conseiller.

Le deuxieme ensemble de taches du conseiller consiste a
mettre en place et a gerer un centre de ressources. La mise en
place d'un centre de ressources est, en effet, fondamentale
dans la mise en place d'un systeme d'apprentissage en
autodirection. Mais it nous semble tout aussi vital de preciser
que pour tout centre de ressources s'impose la mise en place
d'un systeme d'auto-apprentissage tel que nous venons de le
definir, c'est-a-dire capable de prendre en charge le
developpement de la competence d'apprentissage des
apprenants. Dans tout centre de ressources, l'apprenant se
retrouve, au moment de travailler, seul face au document : it
est donc vital qu'il sache en quoi ce document lui est utile, et
comment le faire intervenir dans son programme
d'apprentissage.
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La mise en place de centres de ressources fait l'objet de
recherches depuis de nombreuses annees. Ainsi certains
chercheurs (Little. 1989 ; Holec, 1994 ; Riley, 1986 ; Dickinson,
1987 ; Esch, 1994) ont tente de mettre en evidence les
parametres qui permettent la selection et l'organisation des
ressources qu'on met a la disposition des apprenants. Cet axe
de recherche trouve une grande convergence avec les
developpements technologiques recents, et it est evident que
c'est un domaine qui sera tres actif au cours des prochaines
annees. En effet, la technologie de l'information presente de
grands avantages. Ainsi, l'ordinateur permet le catalogage, et
le reperage d'un grand nombre de documents, sur la base de
criteres bien plus nombreux que ceux que n'importe quel
systeme de fiches peut offrir. Cependant, si les systemes de
catalogage doivent utiliser des criteres qui relevent du
domaine de l'apprentissage des langues, ils doivent en merne
temps etre comprehensibles pour les apprenants. Ainsi les
systemes de catalogage jouent-ils un rOle important dans les
systemes en autodirection, et dans les formations de
l'apprenant. Ce rOle important a implique et implique encore
des axes de recherches : it est en effet important de mettre en
evidence les cheminements suivis par les apprenants lorsqu'ils
choisissent et utilisent des ressources. Un deuxierne axe porte
sur les modes de "vulgarisation" du savoir conceptuel et
methodologique necessaire a un apprentissage de langue
efficace. Comment, par exemple, parler d'acte de parole ou de
registre de langue sans utiliser d'etiquettes jargonesques ?
Peut-titre sera-t-il possible de mettre en oeuvre des procedures
informatisees ou l'ordinateur saura reconnaitre les parametres
experts derriere les termes utilises par les apprenants.

Actuellement, certaines applications de la technologie
educative sont en totale contradiction tant avec la conception
d'un centre de ressources qu'avec sa mise en pratique. On peut
en effet tout a fait trouver des produits qui font appel aux
developpements technologiques les plus recents mais qui
utilisent une optique pedagogique directive et tres retrograde.
Les applications EAO, par exemple, n'impliquent pas
automatiquement l'autodirection comme certains
enthousiastes de l'ordinateur semblent se l'imaginer. Au

98



www.manaraa.com

Autonomic el upprentissuge uutodirige l'histoire dune idee

mieux, si elles en respectent les conditions, elles sont utiles
mais pas essentielles. Au pire, elles vont tout simplement a
l'encontre de l'autodirection. II est important que la technologie
soit au service des apprenants, et non le contraire. C'est
pourquoi on peut entrevoir tout un axe de recherches qui
etudiera ce que les nouvelles technologies peuvent
veritablement apporter aux apprenants. Meme si certains
centres de ressources impressionnent par la quantite des
ressources technologiques mises a disposition des apprenants,
aucune technologie n'a jamais par elle-meme aide quelqu'un a
apprendre. Les ressources de haute technologie ne sont pas
necessairement une priorite pour la mise en place d'un centre
de ressources relic a un systeme en autodirection. C'est la
qualite des services rendus a l'apprenant qui fait la valeur de
tels centres : la qualite de la formation des apprenants, et celle
du service de conseil.

Autre element important pour la qualite d'un systeme en
autodirection et d'un centre de ressources.: la nature et la
qualite des materiaux mis a disposition des apprenants. Les
experiences realisees dans differents contextes, comme nous
l'avons vu auparavant, montrent que les ressources disponibles
doivent repondre a des criteres stricts de variete, d'accessibilite
et d'autosuffisance. Idealement les systemes en autodirection
devraient offrir des ressources qui permettent a chaque
apprenant de realiser leurs deux objectifs :

apprendre a apprendre. Des documents, que nous appelons
documents de soutien, doivent etre proposes pour permettre
a l'apprenant d'avoir acces, dune autre maniere que par un
entretien de conseil, a l'information conceptuelle et
methodologique dont it a besoin.

apprendre une langue. Ces documents doivent proposer un
&entail de documents didactiques et authentiques. Les
documents authentiques sont un element important d'un
apprentissage en autodirection. Un centre de ressources qui
ne rend disponible que des documents didactiques ne peut
pas vraiment repondre aux conditions d'autodirection, car les
documents didactiques ne permettent pas aux apprenants de
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se servir de tous les criteres qu'ils ont acquis lors de leur
formation a mieux apprendre.

Les documents didactiques eux-memes doivent
notamment correspondre a certains criteres : les apprenants
doivent pouvoir les choisir parce qu'ils correspondent a des
objectifs d'apprentissage qu'ils se sont fixes. Il ne suffit donc
pas de decouper les manuels unite par unite pour les rendre
utilisables en autodirection : les manuels "traditionnels" prevus
pour une utilisation dans le cadre d'un enseignement ne sont
d'aucune utilite dans un systeme en autodirection. Pourtant, au
fur et a mesure que se repandent les idees d'autonomie, et
d'autodirection, c'est un phenomene que ion trouve
frequemmerit : les enseignants laissent leurs eleves se frayer
un chemin dans le manuel de la classe. Il devrait etre evident
maintenant que ceci n'a rien a voir avec une veritable approche
d'autonomie. Les editeurs de manuels ont Bien compris le
danger eux aussi, et c'est pourquoi on trouve de plus en plus
de publications qui proponent des documents et des activites
qui peuvent etre utilisees dans les centres de ressources et les
systemes en autodirection. Un des manuels precurseurs, au
debut des annees 80, a ete le manuel Cartes sur table, de
Richterich et Suter, qui proposait des phases qui peuvent se
decrire maintenant comme des phases "apprendre
apprendre". On voit aussi de plus en plus des materiaux qui
traitent un point précis de la competence linguistique. Un
exemple de ce type d'ouvrage est l'ensemble Ecoute... Ecoute
(livret et cassette) que nous avons publie au CRAPEL, et dont
l'objectif est un entrainement a mieux comprendre le francais
parle grace a des activites qui correspondent a des taches
pertinentes de comprehension. En fournissant les corriges et
les transcriptions, un tel materiel permet aux apprenants de
choisir le deroulement de leur travail. D'autre part, on voit
aussi apparaitre des manuels qui ne portent plus sur le
developpement de la competence linguistique, mais sur la
competence d'apprentissage. Meme si la plupart de ces
materiels se rattachent a une langue etrangere specifique
(comme Comment mieux apprendre ranglais, de J.P. Narcy),
ils sont utilisables dans differents contextes, dans des
situations de travail multilingue, et apportent une aide
precieuse aux conseillers.
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Voici definies les lignes directrices qui sous-tendent a la
fois la conception de systemes en autodirection (dans le
developpement d'un modele "theorique" reposant sur l'idee
d'apprendre sans se faire enseigner) et la mise en place
pratique de systemes reels dans des contextes specifiques
(dans le developpement de modeles methodologiques
adaptables a differents environnements educatifs).

Pour que les idees d'autonomie et d'autodirection restent
des facteurs dynamiques et motivants dans la theorie et la
pratique de l'enseignement/ apprentissage des langues, et pour
qu'elles ne se fossilisent pas en une simple "methode", ou pire
un ensemble de "recettes", it est important de continuer a
mener de recherches dans ce domaine, et a mettre en place de
nouveaux systemes dans de nouveaux contextes.

Deux axes de recherche nous semblent particulierement
porteurs pour le futur de l'approche autonomisante.

Le premier axe concerne l'analyse du discours du
conseiller (Gremmo, 1994 ; Regent, 1993 ; Riley 1994). Au fur
et a mesure que ion saura mieux decrire, et donc comprendre,
ce que le conseiller et l'apprenant font et disent dans les
entretiens de conseil, comment l'interaction realisee lors des
entretiens facilite le developpement de la competence
d'apprentissage, on pourra ameliorer les techniques de conseil,
et par consequent la formation des conseillers. On saura en
effet mieux identifier les strategies de discours qui, dans le
cadre d'un discours asymetrique expert/non expert, sont
appropriees a la negociation des decisions d'apprentissage.
Cela permettra aussi aux chercheurs d'etudier les
representations des apprenants sur ce qu'est le langage et ce
qu'est apprendre, et de se rendre compte de la maniere dont la
procedure de formation s'inscrit dans les repertoires
interpretatifs des apprenants. Il suffit de comparer l'etendue
des etudes qui ont pone sur le langage de la salle de classe, et
la rarete des etudes sur les entretiens de conseil, pour mesurer
le chemin qui reste a parcourir.
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Le deuxieme axe porte sur des elements plus theoriques,
et se propose d'etudier l'apport que pourrait constituer, pour
l'autonomie et l'autodirection, une nouvelle approche
psychologique du processus d'apprentissage, "la theorie de
l'intersubj ectivite innee". Cette theorie, developpee par
Trevarthen (1988) et Braten (1991), semble avoir des
repercussions fondamentales pour l'apprentissage en general,
et l'autodirection en particulier. En effet, it semblerait que
l'apprentissage en autodirection soit en fait la seule forme
d'apprentissage possible, et que les conditions qui definissent
ce que nous appelons l'"autonomie de l'apprentissage" sont en
fait des elements fondamentaux de l'acte d'apprendre, parce
qu'elles appartiennent aux contraintes psychosociales qui
agissent sur la cognition humaine (Little, 1994 ; Riley, 1993).
En essayant de simplifier, sans devenir simpliste, apprendre ce
serait adapter a sa propre subjectivite a la subjectivite d'autrui,
ce serait interagir avec une autre subjectivite. Et it est vrai que
c'est ainsi que pourrait se definir le travail du conseil et des
formations apprendre a apprendre.

En conclusion, nous voudrions mentionner un element
qui, au CRAPEL, nous tient particulierement a coeur : tout
systeme d'autodirection prend place dans le systeme de savoir
dune culture, c'est a dire dans l'ensemble des structures et des
fonctions a travers lesquelles une culture organise la creation,
la structuration, la distribution, la legitimation et la
memorisation du savoir. Il est donc vital d'adopter une
approche interculturelle dans le developpement des concepts
d'autonomie et d'autodirection. C'est seulement en introduisant
une dimension constrastive dans la conception de projets de
recherche qu'on evitera l'exportation irreflechie de valeurs et
d'approches qui n'ont aucun ancrage dans les realites locales.
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CONCEPTION D'UN PRODUIT MULTIMEDIA :

XYLOLINGUA

Odile REGENT

(La recherche rapport& a ete men& par une equipe du CRAPEL composee de
R. DUDA, J-M DEBAISIEUX, H. MOULDEN, F. PONCET et 0. REGENT)

Abstract

This paper describes Xylolingua, a multimedia package
for the learning of English, Greek and Spanish by French-
speaking people working in the wood industry. The package is
structured as a language knowledge base using various
technologies : CD-ROM, videocassette, booklet, so that
learners have as much choice as possible, whatever their aims
or abilities or preferences.

The article discusses the issues raised by the use of new
technologies in relation with learner autonomisation.
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I - AUTONOMIE ET MULTIMEDIA

On s'interroge beaucoup sur rapport des nouvelles
technologies dans l'apprentissage des langues etrangeres. Le
CD-ROM, qui offre la possibilite de naviguer librement entre
divers documents ecrits, sonores et video, des dictionnaires et
autres ouvrages de reference, serait l'outil unique et
indispensable qui permettrait a chacun de construire son
apprentissage de facon totalement autonome et efficace.
Certes, on peut construire des outils contenant des quantites
considerables de donnees linguistiques et autres, des ecrans
agreables a regarder et fourmillant d'informations et de
possibilites d'acces a d'autres donnees, mais cela suffit-il a
garantir un apprentissage efficace, surtout si le concepteur
s'efforce de laisser le plus de liberte possible a l'utilisateur ?

Il faut egalement noter que le CD-ROM impose une
contrainte importante : celle de travailler toujours devant un
ecran, souvent dans un lieu unique si l'on ne dispose que d'un
ordinateur fixe. L'outil limite d'emblee l'autonomie spatio-
temporelle de l'utilisateur et donc aussi son autonomie
d'apprentissage.

Pour beaucoup d'apprenants influences par leur
experience scolaire, apprendre une langue consiste
essentiellement a memoriser des mots et des structures qui
permettront ensuite de communiquer oralement ou par ecrit
avec des interlocuteurs strangers. Le CD-ROM permettant
d'enchainer a son propre rythme toutes sortes d'exercices de
lexique, de grammaire, de comprehension, d'expression peut
donc sembler une panacee. L'apprenant qui se confie au
professeur cache et parcourt sans se poser de question la
totalite d'une methode, sur quelque support que ce soit, peut
croire qu'il realise le meilleur apprentissage possible. Or pour
qu'un apprentissage soit vraiment personnalise et efficace, it
faut que l'apprenant ait les moyens d'operer des choix
informes parmi les materiaux disponibles. Il faut qu'il soit
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capable d'analyser sa propre situation pour trouver des
strategies et des techniques d'apprentissage correspondant
sa personnalite et a ses objectify. En un mot, it a besoin de
savoir apprendre.

Apprendre a apprendre est un processus long qui
demande des etapes de reflexion, de remise en cause des
representations, de reconstruction des donnees. L'outil
informatique semble induire un type de dernarche a l'oppose
de cette attitude reflexive. Nos observations nous montrent
que les apprenants ont tendance a parcourir un CD-ROM
rapidement : on clique pour faire avancer les choses, voir
changer l'image. Dans ce cas, on peut se demander s'il est
possible de concevoir des outils vraiment autonomisants, c'est
a dire integrant d'une part des elements de reflexion sur ce
qu'est une langue (culture langagiere), ce qu'est un
apprentissage (culture d'apprentissage), et d'autre part des
elements de recherche de la methodologie la plus appropriee.

II - XYLOLINGUA

L'occasion nous a ete donnee de tenter de realiser un tel
produit. Pour repondre a un appel d'offre Lingua, l'Association
Universite-Entreprises pour la Formation (AUEF) de Lorraine
a sollicite le CRAPEL pour concevoir un outil destine a
l'apprentissage de l'anglais, de l'espagnol et du grec pour les
professionnels de la filiere bois et representant environ 15 a 25
heures de travail par langue. L'aspect multilingue nous avait
d'abord fait envisager une approche axee sur la
comprehension des trois langues, et consistant en un
entrainement auditif intensif pour chaque langue qui vise a
faire reconnaitre les mots transparents et a les utiliser pour
developper une comprehension globale de documents
authentiques. Des considerations financieres et technologiques
(difficultes pour se procurer des documents pertinents dans
chaque langue et pour les integrer au CD-ROM) nous ont fait
renoncer a cette approche.
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Une enquete sur les besoins en langues etrangeres dans la
filiere bois realisee par l'INSA de Toulouse, partenaire du
projet, a fait ressortir les caracteristiques du public cible,
homogene dans ses preoccupations thematiques, mais varie
dans ses autres caracteristiques : age, niveau d'etudes, rythme
de travail, experiences anterieures d'apprentissage de langues,
disponibilite, motivation pour apprendre une langue, volonte
de cooperer avec des partenaires d'autres pays. Les besoins
exprimes par ces professionnels relevaient de toutes les
aptitudes, et cela nous a orientes vers un projet plus ambitieux
visant a faire acquerir aux apprenant des savoir-faire
operatoires minimaux en espagnol et en grec, et a developper
leurs competences en anglais.

L'enquete montrait aussi qu'une grande partie des
professionnels du bois etait peu tentee par l'exportation. Ce
produit etant destine egalement a encourager les PME a se
tourner vers les marches europeens, it importait de faire
apparaitre l'apprentissage d'une ou plusieurs langues comme
quelque chose de facile et abordable par n'importe quel
apprenant, quels que soient son age et son bagage scolaire. Il
fallait donc concevoir un outil qui ne necessite pas de
connaissances prealables et qui rende l'apprentissage attractif
en evitant d'insister sur ce qui peut decourager un debutant
(explications grammaticales utilisant une metalangue que
l'apprenant ne possede pas et qui font paraitre les choses
compliquees). Ce devait etre aussi un outil varie qui n'implique
pas de longues sessions de travail sur un ordinateur.

Modularite et variete des supports

L'ensemble Xylolingua a ete congu comme une serie de
modules totalement independants les uns des autres. Il nous
semblait important que l'utilisateur puisse choisir a tout
moment quelle langue et quel aspect de cette langue it
souhaite travailler. Ainsi, par exemple, nous n'avons pas cree
de liens entre le module grammaire et les autres : la
grammaire est un module independant que l'on peut choisir de
parcourir ou d'ignorer. Nous avons evite les contraintes de
parcours et les prerequis.
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Nous avons opte pour une structure de bases de
connaissances qui n'integre pas de progression ni de parcours
preconstruits, permettant ainsi la navigation la plus libre
possible. Nous avons choisi une approche par aptitudes
separees qui permet a l'apprenant de ne travailler que les
aptitudes dont it a vraiment besoin et de negliger les autres. La
notion de niveau n'a pas ete introduite : un apprenant peut
aborder n'importe quel document si des aides appropriees sont
fournies. Un apprenant plus avance utilisera moins les aides et
avancera plus vite qu'un debutant, mais its peuvent travailler
sur les memes supports.

Pour favoriser une attitude reflexive vis-a-vis des choix a
operer, it n'y a pas de passage automatique d'une activite a
une autre, ni de suggestion de suite a une activite ou a un
exercice. Sur le CD-ROM, lorsqu'un element a ete parcouru,
l'utilisateur ne peut que revenir au menu principal pour operer
un nouveau choix. On ne suggere jamais qu'une par-tie doive
etre parcourue avant d'en aborder une autre.

L'ensemble ne contient pas de tests d'evaluation, mais des
conseils sont fournis pour l'autoevaluation. Nous avions
envisage d'inclure une option journal de bord sur le CD-ROM,
mais, comme l'ensemble se repartit sur plusieurs supports
(CD-ROM, video, papier), un journal transportable etait
preferable.

Pour permettre de varier les lieux et les moments
d'apprentissage, nous avons utilise les differents supports en
fonction de ce qui nous paraissait l'utilisation la plus probable
d'un module : les modules informations culturelles, par
exemple, sont sur support papier. Les conseils qu'on y trouve
sont surtout utiles en deplacement a l'etranger, et donc plus
facilement transportables et consultables sur papier. Les
documents video n'ont pas ete transfer-es sur CD-ROM car its
etaient trop longs, et nous ne souhaitions ni reduire l'image, ni
perdre en qualite. Les documents qui accompagnent les videos
sont sur papier, ce qui permet a l'utilisateur d'organiser son
travail a un autre moment, dans un autre cadre, avec
eventuellement plus de confort que devant un ordinateur.
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Pour relier tous ces modules et leurs differents supports,
nous avons ecrit un manuel d'autoformation qui inclut tous les
elements de reflexion sur les besoins, sur les representations
de la langue et de l'apprentissage ainsi que des conseils et des
suggestions d'exercices et de pratiques pouvant favoriser
l'apprentissage.

Composition de l'ensemble

Le CD-ROM contient 6 modules en anglais et en espagnol,
7 en grec (l'organigramme est presente dans l'annexe 1).

Ce que vous connaissez déjà sans le savoir est un module
de sensibilisation qui presente les transparences entre le
francais et la langue-cible. En anglais et en espagnol les mots
transparents sont en contexte ecrit et /ou oral ; en grec on
repere des racines grecques dans des mots francais et les mots
grecs correspondants sont presentes sous leur forme ecrite,
translitteree et orale. Dans tous les modules le grec a ete
translittere pour encourager les apprenants a l'aborder meme
s'ils ne veulent pas apprendre un nouvel alphabet. La
translitteration a donc ete choisie de preference a une
transcription phonetique obligeant a apprendre de nouveaux
signes aussi compliques que l'alphabet grec.

Expressions utiles en toutes situations presente des
expressions pour les actes de paroles transversaux : saluer,
remercier, s'excuser, dire qu'on est d'accord, signaler qu'on
est &ranger et demander de l'aide linguistique. Les
expressions sont presentees sur Fecran. L'utilisateur peut les
&outer et les repeter s'il le souhaite.

Modules survie donne des realisations linguistiques pour
les situations de la vie courante : se renseigner, demander
quelque chose, faire face a l'imprevu, se plaindre. Chaque
module est divise en 3 parties :
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que dire pour... est la partie expression. L'utilisateur peut
voir les formules, leur traduction, et peut les repeter en
s'enregistrant. Un exercice permet de tester la
connaissance prealable ou la memorisation de certaines
des expressions.
que dit votre interlocuteur est la partie comprehension.
L'utilisateur peut &outer et voir les formes et leur
traduction mais ne peut pas s'enregistrer. Un exercice est
egalement propose.
exercice en situation propose une situation ou
l'apprenant joue son propre role. Les consignes sont
donnees en francais a chaque etape de la simulation.

Au telephone est construit sur le merne module que les
modules survie. Nous l'avons isole pour qu'il soit accessible
directement par le menu car la conversation telephonique etait
souvent mentionnee dans l'enquete prealable comme un
besoin prioritaire.

Les chiffres presente par ecrit et oralement tout ce qui
concerne les nombres, les poids et mesures habituellement
utilises dans la vie courante. Les normes pour le bois,
differentes dans chaque pays, auraient du faire l'objet d'un
autre module concu par les specialistes. Or it s'avere que la
tendance actuelle est de definir des normes europeennes
identiques pour tous les pays de l'Union. Ce module risquait
d'être obsolete avant d'etre public et a donc etc abandonne.

Grammaire presente par des exemples et sans metalangue
les donnees minimales qui permettent de comprendre le
fonctionnement de la langue.

l'ordre des mots donne des elements de syntaxe,
particulierement si l'usage en francais est different.
le nom inclut le genre, les articles, les adjectifs, les
quantificateurs.
le verbe presente des tableaux de conjugaisons et des
exemples d'utilisation des temps.
les mots-outils presente par ordre alphabetique les
adverbes et prepositions les plus courants. Une fenetre
deroulante permet d'acceder directement au mot que Von
cherche.
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Lexique presente les termes specifiques de la filiere bois
selectionnes par les specialistes. Chaque mot est illustre par
une phrase traduite et eventuellement un dessin ou une photo.

L'alphabet grec montre les lettres et leur utilisation dans
des mots et des noms propres ecrits en grec, translitteres et
prononces.

Les documents video

L'industrie du bois en Europe est un documentaire realise
a partir d'images de differents pays et presentant l'etat de la
question. Le commentaire redige par le realisateur a partir des
elements fournis par les specialistes a ete traduit et enregistre
dans les trois langues.

Negotiation cornmerciale est un document different pour
chaque langue. Comme it kali difficile d'obtenir des
documents authentiques correspondant a ce que nous
cherchions, nous avons opte pour du semi-authentique. Dans
chaque pays partenaire, nous avons trouve un chef
d'entreprise qui acceptait qu'un document soit tourne sur
place avec un negociateur jouant son propre role selon un
scenario defini par l'entreprise d'apres les situations qu'elle
connait habituellement. Le client etranger etait joue par un
acteur francais recrute dans chaque cas pour son aptitude a
improviser dans une langue etrangere qu'il ne maitrisait pas
tres bien. Les textes n'etaient pas ecrits mais improvises
d'apres un canevas assez précis definissant le deroulement de
la situation. La fonction de ce document n'est pas de servir de
modele linguistique a l'apprenant, mais de lui montrer ce qu'il
sera en mesure de faire avec un bagage limite. II permet
d'aborder les strategies de compensation et de faire observer
tous les moyens utilises par le comedien pour ne pas perdre la
face lorsqu'il n'a pas compris ou pour s'exprimer lorsque les
mots lui manquent.

116 112



www.manaraa.com

Conception dun produit multimedia : Xylolinguu

Le classeur

Les documents sur support papier sont rassembles dans
un classeur.

- le Manuel d'autoformation presente l'ensemble
Xylolingua et des conseils pour l'aborder : comment etablir
son programme personnalise, comment definir ses objectifs en
fonction de ses besoins, de ses preferences, de ses contraintes
personnelles et professionnelles, comment etablir son
programme pour debuter l'apprentissage d'une langue
(espagnol et grec) et pour progresser sur des bases renforcees
(anglais), comment travailler : quels modules utiliser et
comment, lieu, heure, duree des seances de travail, revision,
evaluation des acquisitions, que faire si on n'est pas satisfait de
ses progres, que faire apres xylolingua ou en complement.

Les Informations culturelles sur l'Espagne, l'Irlande et la
Grece couvrent les principaux aspects de la vie courante et de
la vie de l'entreprise dans les pays concernes.

L'entreprise presente en langue cible et en francais un
organigramme commente d'une entreprise de la filiere bois
dans les trois pays partenaires.

Les Documents techniques et commerciaux sont des
documents authentiques qui permettent d'aborder la
comprehension ecrite, accompagnes de conseils pour la
lecture de ce type de documents. Cette partie est peu
developpee car les besoins exprimes en ce domaine etaient
peu importants.

Utilisation des videos contient la transcription, la
traduction des documents et, pour le document sur la
negociation commerciale, des notes sur les strategies de
compensation ainsi que des suggestions de realisation
linguistique lorsque le comedien n'a rien trouve ou a eu
recours a des mots francais. Des conseils pour l'utilisation sont
egalement donnes (voir annexe 2).
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III - BILAN ET PERSPECTIVES

Xylolingua a ete termine au debut 1996, mais des
differends sur les droits avec certains partenaires strangers ont
considerablement retards la production et les essais dans des
institutions de formation et des entreprises. Nous esperons
etre en mesure de tester le produit en 1997. Les hypotheses
que nous souhaitons verifier sont les suivantes:

Approche parallele de trois langues :

Cette approche nous avait ete suggeree par la formulation
de l'appel d'offre Lingua. Sachant que les professionnels de la
filiere bois exprimaient essentiellement des besoins en anglais,
nous avons opts pour une approche qui presente les trois
langues sur les memes supports. L'objectif n'est pas de faire
aborder l'apprentissage des trois langues en meme temps
puisque les besoins exprimes pour Tespagnol sont faibles et
quasiment inexistants pour le grec. Il s'agit plutot d'attirer
l'attention des utilisateurs sur l'existence de marches
potentiels et, a partir de la, de susciter une curiosite pour des
langues et des cultures europeennes moins connues. Certes
l'anglais est la langue vehiculaire de nombreuses transactions
commerciales, mais nous souhaitions insister sur l'aspect
interculturel de toute negociation internationale, et montrer les
avantages que l'on peut trouver a s'initier a la langue et aux
pratiques d'eventuels partenaires meme s'il existe une langue
tierce pour la negociation.

Si grace a Xylolingua des apprenants d'abord motives par
l'anglais entreprennent de decouvrir d'autres langues et
d'autres cultures, notre objectif aura ete atteint.

Variete des supports :

Nous avons envisage cette variete comme un avantage par
rapport au CD-ROM seul qui lie l'apprenant et la machine et
restreint l'integration de l'apprentissage dans la vie
professionnelle et personnelle. Des supports varies permettent
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un apprentissage plus libre, plus souple, en des lieux et a des
moments divers, et induisent des strategies et des reflexions
diverses qui peuvent amener l'apprenant a une plus grande
autonomie.

Mais la variete peut egalement etre per-cue comme une
contrainte supplementaire et perturber l'utilisateur s'il ne sait
pas relier les elements qu'il a acquis dans les differents
modules. L'apprenant habitué a des cours structures et
programmes par des experts peut etre deroute par la liberte et
la variete. Nous devons donc verifier la' validite de notre
approche dans ce domaine.

Utilisation du manuel d'autoformation :

Le manuel est en quelque sorte le pivot de l'ensemble. Il
est a la fois le lien entre les differents modules, le mode
d'emploi des modules (les mille et une manieres d'utiliser un
support pour aborder la comprehension, la grammaire, etc.), et
l'outil qui permet a l'apprenant de se connaitre et d'evoluer en
tant qu'apprenant.

Nous avons renonce a inclure des conseils
methodologiques sur le CD-ROM, car nous ne souhaitions pas
donner a lire de trop longues pages de texte. Or les conseils
ponctuels ne peuvent s'inscrire que dans une reflexion plus
complete sous peine de passer pour des consignes ou des
recettes infaillibles. Its manqueraient leur objectif qui est
d'amener l'apprenant a une plus grande autonomie. La fenetre
methodologique que nous avions envisagee a donc ete
abandonnee de crainte que l'utilisateur ne se croit dispense de
lire le manuel qui, outre les conseils pratiques, contient IA
procedure de toute une demarche vers l'autonomie.

Mais si le manuel nous semble un outil indispensable pour
apprendre a apprendre, rien ne garantit qu'il sera lu et utilise.
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Etude de parcours d'apprenants :

Puisque nous n'avons pas concu de parcours-type, nous
prevoyons une enquete aupres des premiers utilisateurs pour
tester la validite de l'approche modulaire adoptee. Les
questions que nous souhaitons poser sont les suivantes : quels
modules ont ete utilises ? pour quoi faire ? comment ? Les
utilisateurs ont-ils eu des difficultes a trouver ce qu'il
cherchaient ? Ont-ils choisi de travailler certains modules plus
que d'autres, ou sont-ils alles voir dans tous les modules ce qui
pouvait les interesser ? Ont-ils etabli leur parcours de facon
raisonnee en fonction de leurs objectifs, ou de fawn un peu
aleatoire ?

Evaluation de l'apprentissage de langues :

Si notre preoccupation premiere est I'autonomisation de
l'apprenant, nous nous interessons aussi a l'efficacite de l'outil
propose pour l'apprentissage de langues. L'autoevaluation des
apprenants nous semble essentielle : ont-ils trouve ce qu'ils
souhaitaient apprendre et ont-ils reussi a l'apprendre ?

120 116



www.manaraa.com

'L
es

 c
hi

ff
re

s

ST
R

U
C

T
U

R
E

 D
U

 C
D

-R
O

M

X
Y

L
O

L
IN

G
U

A

L
E

X
IQ

U
E

I
A

N
G

L
A

IS

G
en

er
al

T
ec

hn
iq

ue
C

om
m

er
ci

al

E
SP

A
G

N
O

L

C
e 

qu
e 

vo
us

co
nn

ai
ss

ez
 s

an
s

le
 s

av
oi

r

C
e 

qu
e 

vo
us

co
nn

ai
ss

ez
 s

an
s

le
 s

av
oi

r

A
N

N
E

X
E

 1

G
R

E
C

C
e 

qu
e 

vo
us

co
nn

ai
ss

ez
 s

an
s

le
 s

av
oi

r

G
ra

m
m

ai
re

E
xp

re
ss

io
ns

 p
ou

r
to

ut
es

 s
itu

at
io

ns
E

xp
re

ss
io

n

G
ra

m
m

ai
re

Si
tu

at
io

ns
 d

e 
su

rv
ie

E
xp

re
ss

io
n-

co
m

pr
eh

en
si

on
E

xe
rc

ic
es

A
u 

te
le

ph
on

e
E

xp
re

ss
io

n
E

xe
rc

ic
e

B
E

ST
 C

O
PY

 A
V

A
IL

A
B

L
E

E
xp

re
ss

io
ns

 p
ou

r
to

ut
es

 s
itu

at
io

ns
E

xp
re

ss
io

n

Si
tu

at
io

ns
 d

e 
su

rv
ie

E
xp

re
ss

io
n-

co
m

pr
eh

en
si

on
E

xe
rc

ic
es

A
u 

te
le

ph
on

e
E

xp
re

ss
io

n
E

xe
rc

ic
es

L
es

 c
hi

ff
re

s

11
7

E
xp

re
ss

io
ns

 p
ou

r
to

ut
es

 s
itu

at
io

ns
E

xp
re

ss
io

n

Si
tu

at
io

ns
 d

e 
su

rv
ie

E
xp

re
ss

io
n-

co
m

pr
eh

en
si

on
E

xe
rc

ic
es

A
u 

te
le

ph
on

e
E

xp
re

ss
io

n
E

xe
rc

ic
es

L
es

 c
hi

ff
re

s

('a
lp

ha
be

t



www.manaraa.com

ANNEXE 2

Quelques suggestions.pour l'utilisationdes.documents video.

Pour mieux comprendre

Vous pouvez utiliser la cassette video, la transcription et la traduction des
documents simultanement ou separement ou altemativement, selon vos objectifs
et/ou vos preferences.

Si vous voulez utiliser d'abord la video sans les documents papier

Vous pouvez passer toute la cassette, regarder les images et &outer le son pour
vous familiariser avec la musique de la langue, ses sons, son rythme, s'il s'agit
dune langue que vous ne connaissez pas du tout. S'il s'agit dune langue dont
vous possedez déjà des notions, vous pouvez essayer de reperer des mots ou des
expressions que vous connaissez, ou de comprendre globalement ce qui est dit.
Vous pouvez ensuite vous aider de la transcription pour verifier ce que vous avez
trouve et de la traduction pour verifier le sens.

Si vous voulez utiliser d'abord les documents papier

Vous pouvez lire la transcription et/ou la traduction pour vous preparer a ce que
vous allez entendre. Vous pouvez ainsi vous preparer a l'ecoute en notant et en
essayant de memoriser le vocabulaire utile que vous voulez savoir reperer.

Vous pouvez ensuite passer au visionnement de la cassette et essayer de
reconnaitre ce que vous avez prepare.

Si vous voulez utiliser simultanement la video et les documents papier

Vous pouvez &outer en suivant sur le script et en vous arretant pour lire la
traduction. Vous pourrez ainsi voir les correspondances entre les formes ecrites
et les formes orales ; suivre en sachant toujours exactement ce qui est dit.

122

Nos conseils

La procedure I convient mieux a ceux qui sont plus sensibles au son (les
auditifs, voir manuel page 6) et qui preferent apprehender la globalite d'une
situation en prenant le risque de ne pas tout comprendre du premier coup. Elle
sera utile aux autres aussi pour leur apprendre a prendre des risques.
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La procedure 2 convient a ceux qui craignent d'être &routes par l'audition
dune langue inconnue et qui veulent se donner des reperes pour guider leur
ecoute. Cette preparation permet d'entreprendre l'ecoute avec des objectifs
précis : reconnaitre des mots, des idees. La procedure 3 convient a ceux qui
veulent comprendre et entendre immediatement. Elle implique souvent une
ecoute moms attentive car ('attention se porte davantage sur le texte &M.

En fait, vous pouvez utiliser les differentes procedures altemativement, selon
votre humeur et vos objectifs momentands.

Pour verifier vos progres, vous pouvez vous creer des exercices :

sur une copie de la transcription, blanchissez les mots ou les expressions que
vous avez du mal a reconnaitre ou a memoriser. Au bout d'un certain temps,
essayez de retrouver les elements que vous avez supprimes sur la transcription en
reecoutant le document, ou meme sans recouter (il s'agira alors d'un test de
memoire).

Essayez de transcrire un passage de I'enregistrement, et verifiez avec la

transcription fournie.

Pour mieux parler

C'est surtout le document sur la negociation commerciale qui vous foumira des
expressions reutilisables. Vous pouvez reperer sur la traduction les expressions que
vous souhaitez savoir employer, les &outer, les repeter, couper le son de l'appareil
et parler a la place du comedien.

Vous pouvez egalement noter quell moyens on peut utiliser pour se donner du
temps pour reflechir a ce qu'on va dire, apprendre les petits mots et les expressions
qui permettent de faire patienter l'interlocuteur ou de lui signaler qu'on n'a pas bien
compris.

Vous trouverez d'autres idees d'exercices dans le manuel d'auto formation. chapitre
3.1.2, page 23.
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'BATS' AND 'BALLS' : BELIEFS ABOUT TALK

AND BELIEFS ABOUT LANGUAGE LEARNING

Philip RILEY

This paper was given as a plenary lecture at the International Conference
'AUTONOMY 2000 : The Development of Learning Independence in
Language Learning', which was held at King Mongkut's Institute of
Technology, Bangkok, in association with the British Council Thailand,
November 20th-22nd, 1996. We are grateful to the organisers for their
permission to publish it here.

Résumé

De grandes differences culturelles existent dans le
domaine des croyances et des representations sociales
relatives au langage et au discours, comme pour les croyances
et representations relatives a l'apprentissage des langues. Cet
article presente et discute plusieurs etudes recentes sur les
representations des apprenants. Les consequences de celles-ci
pour l'apprentissage auto-dirige sont importantes. On montre
ici que la prise de conscience par l'apprenant de ses propres
representations constitue un element essentiel de son
autonomie : cette dimension culturelle de la competence
d'apprentissage de l'apprenant doit etre integree dans les
contenus et les procedures d'apprentissage auto-dirige.
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The topic of this paper is what people believe about
language and language learning. When I say 'people' I mean
ordinary people, not linguists and language teachers : people
like your students and my students. I am particularly interested
in how their beliefs influence their behaviour, both in everyday
life and in specific kinds of language learning contexts, such as
self-access systems. So in its simplest form, the question I will
be addressing is "How does what I as a student believe about
language influence my learning of a foreign language ?" But, of
course, some of the simplest questions to ask are often the most
difficult to answer.

I will be referring to these beliefs under two headings, for
which I use the acronyms BATs and BALLs. BATs are Beliefs
about Talk and BALLs are Beliefs about Language Learning and
there is often a dynamic relationship between the two, cause
and effect, with BATs setting BALLs in motion, though as we
shall see later, metaphors of this kind need to be taken with a
pinch of salt. I will be arguing that it is important for learners
(and for teachers and counsellors, too) to have some awareness
of, some access to their beliefs, their BATs and BALLs,
especially, but not exclusively, in the context of self-direction or
self-access. And I will be discussing a number of recent
research projects which support and illustrate this view.

The expression 'Beliefs about talk' (BATs) is borrowed from
a recent article by Giles, Coup land and Wiemann (in Bolton and
Kwok, 1992). They describe BATs as "...beliefs about the social
act of talk itself ... (including) the evaluation of language
behaviours ... (and) the fundamental functions of talk and
silence ... (they are) general, relatively context-independent
belief structures that are widely held within, or perhaps across,
cultural entities ..."

This definition calls for a number of remarks. The first is
that BATs are clearly very closely akin to, or form a subset of,
what are known as 'representations' elsewhere in the linguistic
and sociological literature. This can be seen from the following
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two quotations : one is from the beginning of this century and is
taken from the work of Emile Durkheim, one of the founding
fathers of modern sociology. The second is taken from this end
of the century : Jodelet is an eminent social psychologist. It is
interesting to note that there is a clear continuity between the
two, in that they both see representations as part of a group's
commonsense world of social reality, its shared or
intersubjective meaning, established in and maintained through
our daily life and conversation. We use our representations both
to interpret and to organise and manage the world around us.

(Representations are) group ideas which are widely
shared and socially forceful because they are
collectively created through the interaction of many
minds. (They are) the result of an immense co-
operation ... to make them, a multitude of minds
have associated, united and combined their ideas
and sentiments. (Durkheim, 1912)

Forme de connaissance courante dit «de sens
commun», caracterisee par les proprietes suivantes :
1/ Elle est socialement elaboree et partagee
2/ Elle a une visee pratique d'organisation, de maitrise de

l'environnement (materiel, social, reel) et d'orientation
des conduites et communications.

3/ Elle concourt a l'etablissement dune vision de la reality
commune a un ensemble social (groupe, classe, etc.) ou
culturel donne.

(Jodelet, 1993, p. 668).

Let us have a look at some BATs and BALLs. I think it is
important for us to do this in order to grasp just how varied and
widespread these kinds of beliefs are, and how complex their
ramifications can, be. When I say 'us', I am presuming that
almost everyone present here is a language professional of
some kind teacher, researcher, counsellor, theoretical linguist
and so on and we tend to think that the only important beliefs
about language are those enshrined in linguistic theories or
technical grammars by Chomsky or Halliday. So because we
think that our students do not have this kind of technical,
linguistic, theoretical knowledge, we tend to discount or
minimise the importance of their popular beliefs. Yet as we
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shall see, BATs and BALLS form a wide-ranging, detailed and
deeply-held set of convictions which influence learning
behaviour powerfully.

Of course, from a strictly scientific point of view, we
professionals can show many of these beliefs to be 'wrong', but
in any approach which tries to centre on learners, the issue is
not one of finding objective reality, the truth, but subjective
reality, their truth. What they believe will influence their
learning much, much more than what we believe, because it is
their beliefs that hold sway over their motivations, attitudes and
learning procedures. And obviously if there is a misfit between
what learners believe and the beliefs embodied in the
institutional structure in which they are enrolled, there is bound
to be some degree of friction or dysfunction.

BELIEFS ABOUT TALK : SOME EXAMPLES

The aim of this section is to illustrate informally the nature
and range of BATs and BALLs.

1/ Girls are better at languages than boys are (Cf. Bailly,
1993).

English has no grammar.
The Dutch are very good at learning English.
Italian is the most beautiful language in the world.
To learn a language, you have to have a teacher who is a
native speaker and who knows how to make you speak/
work.
French is clearer and more logical than other languages.
Young children learn languages much more easily than
adults.
Russian is difficult to pronounce because of the Cyrillic
alphabet.
When you learn your own language, you speak first, but
when you learn a foreign language, you have to read
and write first.
Writing has to be more grammatically correct than
speech.
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Oral English is easier because mistakes are tolerated
more readily than in writing.
Oral language is more flexible than written language.
(Learners' statements quoted in Riley, 1994).

Remark :

My point here is a very straightforward one : if I as a
language learner, subscribe to any of these beliefs, it will have
direct repercussions on the way I learn, whether in terms of
attitude, motivation or strategy. If I believe, as many Europeans
do, that Italian is the most beautiful (the most musical, the
purest) language in the world, that belief will impinge on my
whole approach to learning that language. If I believe that in
learning any foreign language, writing has to be given priority
and that it is 'more grammatical' than speech (and, again, this is
an extremely common belief), then that belief will influence
how I will try to learn a language : it will determine the most
basic components in my learning programme, including my
objectives, materials and techniques. And if I believe that you
can only learn a language in the presence of and under the
supervision of a teacher, whose responsibility is to 'make me
work,' that, too, will inflence my approach to how I envisage my
learning a language, my role as a learner, which in turn will
have a crucial impact on how I behave : for example, it is likely
that my reaction to any kind of self-directed work will be
extremely negative and that I will in consequence achieve poor
results.

We will return to this particular area of beliefs about self-
direction and autonomy, a little later, but first let us continue
with our wider examination of BATs and BALLs.

2/ "The Anang value speech highly and the young are
trained in the arts of speech, while for the Wolof, speech,
especially in quantity, is dangerous and demeaning.
French children are encouraged to be silent when visitors
are present at dinner ; Russian children are encouraged
to talk. Among the Arucanian, there are different
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expectations of men and women, men being encouraged
to talk on all occasions, women to be silent a new wife
is not permitted to speak for several months."

(Coulthard, 1977 p. 49)

3/ Scollon and Scollon (1980) studied the social and
communicative relationships between English-speaking
Americans and Athabaskan Indians. They drew the
conclusion that the reciprocal negative evaluations were
in large part due to beliefs about the value and function
of discourse : the English speakers "talk to strangers to
get to know them," whereas the Athabaskans "get to
know someone in order to be able to talk".

4/ The French find an exchange of differing points of view
stimulating and enjoyable, whilst for peoples as different
as the Finns and the Japanese (Kunihiro, 1975) "language
as an instrument of debate and argument is considered
disagreeable and is accordingly avoided."

5/ "In many informal situations which offer relatively more
discretion to participants as to quantity, timing and
constitution of talk, how people accomplish it can be
affected in part by their beliefs about the functional
appropriacy of talk... Goffman (1967) suggested that
North Americans are obligated to appear spontaneously
involved when conversing with others, an observation
which is only reasonable if fundamental beliefs about
talk are shared. Different cultural value systems are
associated with variations in conversational performance.
For example, for the Rotinese (in the Indonesian
archipelago), the pleasure of living is embodied in the act
of talking (Fox, 1974), whereas the Danes are reported to
'nourish' silence in informal gatherings, with many native
American groups being reluctant to speak except when
absolutely necessary... Since the Ancient Greeks,
westerners have tended to celebrate talk and rhetoric,
construing it as a vehicle for the discovery and
expression of truth (Pearce and Cronen, 1980)"

(Giles, Coupland and Wieman, 1982 p. 219)
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Remark :
Examples 2 5 all- illustrate the fact that BATs vary

considerably from one culture to another. Both the quantity and
prestige of discourse can vary. This means that learners have
beliefs about what they are learning a language for which are in
a sense far profounder than those identified by needs analysis.
Such beliefs form the bedrock on which relationships between
the self and others is established in discourse and take
precedence over relatively detailed matters such as topic or
genre. This includes the self as learner and the other as teacher
or counsellor. Scollon and Scollon (1995) have done some
extremely insightful work on the role and quantity of discourse
in different cultures and have shown (I am over-simplifying)
that whereas in some cultures "it does you good to talk about it"

so that you even get television shows like Dr Ruth or Donovan,
where people discuss their most intimate problems with
complete strangers in other cultures, revealing one's self in
this way is dangerous. As I have argued elsewhere (Riley, 1996),
the implications of this state of affairs for counselling and for
the ways in which we manage, distribute and legitimate
knowledge are very far-reaching indeed. It is true that self-
access necessitates access to self, but the ways in which that
can be done in discourse are subject to considerable cultural
variation, as these examples show.

6/ "Standardisation is a complex of belief and behaviour
towards language which evolves historically : it is a social
behaviour towards language deeply integrated into such
historical factors as the development of literacy, the
growth of nationalism, and the evolution of centralizing
states. A standard language is a social institution and
part of the abstract, unifying identity of a large and
internally differentiated society."

(W. Downes, 1984)

Remark :
This passage refers to an area of representations about

language that is so vast and powerful that we are largely
unaware of its existence, and this time I am including most
language professionals. Standardisation is the process by
which one variety of language is selected, codified, and
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functionally diversified so that it is accepted by speakers of
other varieties as the language, legitimate, prestigious and
symbolic of the nation. This process can, of course, be described
in terms of the political and social contingencies which
influence selection or the linguistic theories which determine
the nature of the grammars and dictionaries providing the
description for codification, the development of printing, the
rise of capitalism and new informational economies. But the
final product of that historical process is, as this quotation
makes clear, a set of beliefs and attitudes which directly
influence the way in which people behave. Notions like prestige
and correctness, value judgements justified by appeals to
aesthetics, logic, purity and clarity, maintain the genres of the
standard variety like jets of water holding up table-tennis balls
in a fairground. And above all, it is the standard language which
is taught and learnt, both as a mother tongue and as a foreign
language, because it is useful and prestigious, because it has a
written form, because its dictionaries and grammars make it
teachable and learnable. For understandable reasons, when a
language programme of any kind or level is planned, it is
extremely rare for a non-standard variey to be chosen or even
considered, such is the power of these underlying beliefs and
attitudes.

7/ In a parent-teacher meeting held in a French secondary
school to choose a second foreign language for pupils
aged thirteen, all participants used a systematic and
deeply-held set of representations about language to
frame their discourse. These included :

Language X is more or less beautiful than languages
A,B,C,
Language X is more or less difficult than languages
A,B,C,
Language X is more or less grammatical than
languages A,B,C,
Language X is more or less useful than languages
A,B,C.

None of the participants spoke more than one of the
foreign languages in question, but there was a very high level of
agreement in these judgements (Riley, 1995). At first glance,
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beliefs of this kind might seem trivial, but when we remember
that the actual choice of which language was to be studied
depended on them, we begin to realise just how crucial they are.

I do not need, I am sure, to labour the point I am making. If
a learner subscribes to any specific BAT or BALL in the
examples I have cited, that belief may directly influence or even
determine his or her attitude or motivation or behaviour when
learning the language in question.

SOME RECENT STUDIES ON BATS AND BALLS

I would like now to look at some specific studies of
learners' beliefs about language and language learning,
particularly in the areas of self-direction and self-access. This is
still a rather untidy area, as no single list or taxonomy of
representations of this kind has yet been generally accepted.
Nonetheless, some suggestions have been put forward. For
example, Wenden (1987) concentrated on immigrant workers'
`prescriptive beliefs', that is, what those learners believed one
ought to do when learning a new language : very generally, she
established three main categories of these beliefs, a
classification which has reappeared in a number of subsequent
studies. These are, in order of numerical importance :

1/ Beliefs concerning the use of the target language
2/ Beliefs concerning 'learning about the language'
3/ Beliefs about the social and affective aspects of foreign

language learning.

In her ground-breaking article on "Surveying student
beliefs about language learning", Horwitz (1987) presented an
inventory which has also been used directly or as a source of
inspiration by numerous other researchers in the field. It
assesses student beliefs in five major areas :

1/ Foreign language aptitude
2/ The difficulty of language learning
3/ The nature of language learning
4/ Motivations
5/ Strategies
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Another instrument which has been proposed (Riley, 1989)
is a framework for discourse analysis (i.e. for the analysis of
what learners say about language and language learning) based
on Kreitler and Kreitler's "cognitive orientation model" : in this
approach, beliefs are categorised under four headings :

1/ General beliefs
To learn a language, you need to follow a course with a
good textbook
You have to start at the beginning, with the simple parts.

2/ Beliefs about self
I sound childish when I speak French
Some people have a good ear for languages, they just
pick them up, but I'm not one of them

3/ Beliefs about norms and rules
French doesn't vary like English does : you speak like you
write and there aren't so many accents.
The French get easily offended if you make mistakes, and
they look down on you.

4/ Beliefs about goals.
I just want to be able to make myself understood.
What they make us do is learn to read, but really I want
to speak more.

This approach has the advantage of being simple, so that it
does not impose heavy discourse analysis machinery on
teachers or counsellors whose focus is their learners' beliefs,
rather the discourse as such..

More recently, Sara Cotterall (1995) has published a paper
on learner beliefs in a study which involved the development
and administration of a questionnaire about language learning
to 139 EFL students. Rather than imposing pre-established
categories on her data, Cotterall sujected them to factor
analysis, to identify the underlying constructs around which the
various responses could be organised. She states that "Factor
analysis of subjects' responses ... revealed the existence of six
dimensions ... Language learners hold beliefs about the role of
the teacher, about feedback, about themselves as learners and
their role, about language learning and about learning in
general."
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There is nothing particularly surprising about this analysis,
but it is important to have our intuitions empirically verified as
this area of research is developing extremely rapidly. Moreover,
Cotterall takes each of the factors in turn .and examines them
most instructively from the point of view of self-directed
learning. She concludes :

...these beliefs will affect (and sometimes inhibit)
learners' receptiveness to the ideas and activities
presented in the language class, particularly when
the approach is not consonant wth the learners'
experience... By exploring (these) beliefs, learners
and teachers can hope to construct a shared
understanding of the language learning process and
of the part they play in it. This awareness is an
essential foundation of learner autonomy.

We will return to Cotterall's point about awareness in a few
minutes, but first I would like to look at a group of three very
recent articles : I say "a group" partly because they were all
published together in the same book (Elspeth Broady and
Marie-Madeleine Kenning, Promoting Learner Autonomy in
University Language Teaching Association for French Language
Studies in association with CILT, 1996), partly because they
form a nicely complementary whole, since they all deal with the
learner's perspective on languages and language learning. The
first deals with learners' experience, how they live, perceive and
react to self-direction. The second studies learners' attitudes to
self-access systems. And the third deals with BATs and BALLs.

The three articles in question are :
Maria Fernandez-Toro and Francis R. Jones
Going Solo : Learners' Experiences of Self-instruction and
Self-instruction Training
Elspeth Broady
Learner Attitudes to Self-direction
Marie-Christine Press
Ethnicity and the Autonomous Language learner : Different
Beliefs and Learning Strategies ?
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I should point out that all three of these papers are very
heavily data-based and make use of sophisticated statistical
models. This means that it is very difficult to do justice to their
methodology or findings in just a few words which is, of
course, precisely what I am now going to try to do.

The study by Fernandez-Toro and Jones was carried out in
two stages. In the first, a learner experience survey, the links
between independent learning and achievement were examined
and a number of key independent learning strategies
recommended by the learners themselves were isolated. The
second, a longitudinal case-study, looked at what happened
when a second group of learners were trained in some of the
techniques that their peers recommended. The results of the
first study are very striking :

Overall Learning Mode
self-instruction

only
class only mixed means

beginner 33 (77 %) 49 (52 %) 16 (20 %)
Command II intermediate 9 (21 %) 39 (41 %) 37 (46 %)

II advanced 1 (2 %) 6 (6 %) 28 (35 %)
Total 43 (100 %) 94 (100 %) 81 (100 %)

Chi-square test Chi' 54.68, d.f. 4.p < .001 (highly significant)

The table shows that most SIO (Self-instruction only) do
not get beyond beginner level, whereas most class-only learners
get to Beginner or Intermediate. With mixed-means, there is a
much more even spread across levels, with a much higher
percentage reaching an advanced level. As the authors say :

These differences are highly significant...though
class-only appears more effective in Command terms
than SIO, mixed means are still best of all.

This seems clear enough, but we need to be extremely
careful in explaining these statistics. What are the respective
contributions of the different means to the mixed-means results,
level of command on the one hand and dropping out on the
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other ? What are the factors involved : Is classroom work simply
more effective ? Or are learners, for example, getting the
affective and social support from classwork which motivates
them to continue ? Is it a problem of materials: it is notoriously
difficult to find materials which are appropriate for beginners in
self-access. Is it a question of the perceived difficulty of the
language being learnt, since in this study SIOs were more likely
to be studying "exotic" languages, with all learners being more
likely to attribute their perceived failure to the intrinsic
difficulty of certain languages ? In other words, is it mainly a
matter of beliefs ?

Or is it, as I am sure many readers must have been
wondering, a matter of individual learning style, with some
individuals just being better (i.e. having and adopting
appropriate strategies) for self-directed learning. The authors
did find that learning style "is the single most important (factor)
according to this data... in determining quality of autonomous
language learning" although it is only one of nine complex
factors they identified. And if that is so, can the positive aspects
of learning style be acquired through training : can we, to use
the title of Ken Willing's excellent book, "teach how to learn" ?
Can we help learners achieve an awareness of their own
learning process, of the unconscious beliefs on which they base
their learning behaviour ?

That, of course, was the question asked by the second part
of this research project, the longitudinal case-studies. This was
a much smaller-scale study than the first, with a population of
seven as against seventy (randomly chosen from 1,500). Bearing
this in mind, the training, which focussed on goal-setting and
strategies, does seem to have been perceived as highly or fairly
successful by the whole group. This is extremely encouraging,
as the general approach observe the strategies used by
learners, extrapolate to a similar group of learners does seem
to have built-in safeguards against ethnocentric assumptions,
with teachers and researchers imposing their cultural or
personal preferences. However, a final point which also comes
out strongly is this :

...learners do not appear to acknowledge the
adoption of new strategies presented to them by the
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tutor. Most often, tutor-initiated strategies may well
be used in addition to the learners' own repertoire...
but learners are not explicitly aware of adopting
them. In contrast, learner- and peer-initiated
strategies are more frequently acknowledged, as
well as those suggested by external native-speaking
informants (Ibid. p.211).

At first glance, this might seem very discouraging for
counsellors. We do not expect our students to fall on their knees
in gratitude for our advice and suggestions, but we do not like
to see them having no seeming effect whatsoever, like water off
a duck's back. However, there is a far more encouraging
interpretation of this phenomenon, which is that taught
strategies (i.e. our advice, suggestions, etc) are only recognised
as being useful if they correspond to actual learning needs of
which the learners have already become aware themselves.
When learners do not take up specific suggestions it is because
they do not believe they have the problem that particular
strategy might help them solve. Although much more research
need to be done on this topic, this interpretation does seem
highly plausible and, if true, would be a major argument in
favour of learner-training. It also confirms yet again, the
importance of explicit awareness.

The second study, by Elspeth Broady, reports on a
questionnaire designed to elicit university students' attitudes to
self-direction. Broady begins with a frank admission of the
paradox
... that an approach to education predicated on empowering
learners should fail to find favour with the learners themselves.
(p. 214) although she does also quote a number of counter-
examples, cases where self-direction has been enthusiastically
adopted.

Broady summarises the results of her questionnaire as
follows :

1/ The group in question generally recognises learner
resposibility in learning.

2/ The group is open to the idea of independent work and
collaborative work.
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However, there is also evidence of widely held beliefs that
might limit capacity for self-direction :
3/ There is a widespread desire for classes based on

detailed teacher explanation, while just over half see the
teacher as important for progress.

4/ There seems to be a lack of confidence in self-
assessment... and significant value placed on external
assessment as a source of motivation.

5/ Only 20% feel confident they can solve their language
learning problems.

6/ Only 22% feel they know what's best for their learning.
7/ The overwhelming majority compare themselves

unfavourably with their peers.

These results are useful but also, I would suggest, fairly
predictable, given that these learners were first-year students
who had had no previous experience of self-directed learning
and had received no kind of preparation or learner-training. (I
say 'predictable' on the basis of personal experience, but also on
the basis of two other excellent pieces of research which give
solid empirical support to this expectation : I am thinking in
particular of Alison Piper's 1994 article in Language awareness,
whose title speaks for itself : "The assumptions, expectations
and strategies of modern languages students working in a self-
access learning environment for the first time" (Piper, 1994) as
well as the work by Sara Cotterall (1995) which I referred to
earlier.

However, as Broady notes, there is another aspect of her
data which seems much more interesting. It is this : answers to
a number of questionnaire items which seem to produce
neutral, balanced, 'fifty-fifty' statistics proved on further
investigation to be highly polarised. The 'balance', that is, was
the result of averaging out of strongly contradictory opinions.
As Broady says, " (this) suggests that there may be distinct sets
of beliefs within the student group". Examples include :

I expect the teacher to tell me exactly what to do.
If I get a good answer on a test, it doesn't bother me if I still
have questions about it.
I would enjoy learning a language on my own.
I don't feel I could improve without a class.
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You cannot learn a language without teacher supervision.
The best way to learn a language is by teacher explanation.
Grammar has to be explained by an expert, you can't learn
it on your own.
Cassettes and videos are bets used by individuals rather
than on a language centre.
Exams are what motivate me to work hard.
An exercise is only worth doing if it's marked by a teacher.
A language exercise is only worth doing if it is marked.

Now what seems to be emerging here, far from being bland
and neutral, is a marked contrast betwwen two distinct sub-
groups : one, representing about one-third of the population,
whose attitudes favour strong reliance on the teacher the other
holding attitudes that favour self-direction. Furthermore, her
data clearly bring out an important distinction (important in
terms of the students' beliefs, that is) between the two concepts
'class' and 'teacher'. Broady comments :

This acts as a reminder that a language class should
not be reduced to "a meeting with a teacher"; it is
also a context for social interaction between learners
themselves which has the potential to be both
positive and negative for learning (p.221)

This means that we have to recognise a transversal factor,
cutting across the simple divide between those who are highly
reliant on teachers and those who are not. They are learners
who are not particularly reliant on the teacher, but who
nonetheless prefer to work in a classroom because of the social
and interactive benefits they believe are to be found there. This
is a good example of one set of beliefs taking priority over
another set in determining the choice of learning conditions.

The third article in this group is by Marie-Christine Press.
She set out to investigate whether there could exist some
correlation of national origin or ethnicity with different beliefs
about language learning. She developed a questionnaire, which
was administered to 100 students at the University of
Westminster School of Languages. The prinicipal statistical
instrument used was the one-way analysis of variance (one way
ANOVA) which enables the researcher to see whether
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variability between different groups in the population in
question is greater than variability within each of the groups.
She also called on work being carried out under the heading of
Ethnolinguistic Vitality Theory, using Giles and Byrne's
Intergroup model to measure how the students perceived
various language communities.

Broadly speaking, what Press found was that although
there were clear differences between the beliefs of the four
ethnic groups represented in her population, these beliefs did
not correspond in any simple or systematic ways to other
factors, such as motivation, affect or the use of metacognitive
strategies. For example, she reports that

...the Asian group declared stronger beliefs than the
others in the importance of memory and rote-
learning, and rule-based study. But another
dimension emerged, showing that the Asian group
also believed more than most others that speaking
with native speakers and practice in the country of
the target L2, were important. Thus the Asian
students did declare a lively interest in
communicating in the target language in naturalistic
situations, as well as a strong belief in more
traditional language study.

Again, Press notes that the Asian students tended to use
consistently a specific set of learning strategies 'compatible'
with their beliefs (visualisation, and memorisation, dictionary
use, planning to focus on selected L2 features) but that they
were also the most motivated by praise and the most eager to
ask for help, which are not necessary consequences of those
beliefs. Similar combinations of factors were found for all the
groups in the study. Press concludes that no causal relationship
between ethnicity and beliefs could be established : rather, we
have to look at the learning conditions in which the learners
found themselves. For example, both the beliefs and the
behaviour of the Asian group are much easier to understand
once you know that members of this group had the strongest
degree of motivation in terms of family ties with the L2
country : they were learning their parents' language for the
purpose of going 'home'.
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We will return to the relationship between beliefs and
`ethnicity' or 'culture' later. First, though, I would like to briefly
illustrate a recent development in the field which is helping us
identify and analyse learners' belief systems: the study of
learners' (and teachers') metaphors... This approach takes its
inspiration from the pioneering work of Lakoff and Johnson in
the 1980s. In their seminal study, Metaphors We Live By (1982),
they showed that individuals frame and express their
experience on the basis of largely unconscious 'conceptual
metaphors', such as :

ARGUMENT IS WAR
Opponents on different sides defend points of view, attack

positions, challenge, undermine, demolish or defeat their
opponents' arguments. They dispute, wrangle or contend, go in
for cut and thrust in a war of words where they shoot an
opponent's argument full of holes with a knockdown argument
that leaves him without a leg to stand on, etc.

By identifying these underlying metaphors, we can do two
things. We can explain how dozens of seemingly disparate
expressions, traditionally dropped into a wastepaper basket
marked 'idioms', are in fact systematically related. Secondly,
these metaphorical domains can themselves be regarded as
belief systems. Here are two recent examples:

Cortazzi and Jin (1996) present an analysis of large
quantities of metaphorical data, both spontaneous and elicited,
from teachers' and from learners' discourse. They found an
extremely rich range of metaphors for the teaching profession
or activity, for example:

TEACHING IS A JOURNEY
TEACHING IS COOKING
TEACHING IS PLANT GROWTH AND CULTIVATION
TEACHING IS (AN OCCUPATION OTHER THAN
TEACHING)
TEACHING IS SEARCHING FOR TREASURE
Each of these overarching metaphors generates dozens,

sometimes hundreds of metaphorical expressions.
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Cortazzi and Jin also looked at why people use metaphors.
For one group of student teachers

... using metaphors may enable them to verbalize
what is unknown or difficult to describe in other
terms. The metaphor serves to frame a problem by
putting it into words, thus defining its parameters ...
metaphors may express the meaning more concisely
than prolix, non-metaphorical equivalents. At the
same time, metaphors capture multiple meanings in
experience ... metaphors have a function of
organizing systematic concepts in teachers' cultural-
cognitive models of learning.

Metaphors, that is, help learners both to organise their
beliefs and experience and to make them explicit: that is,
metaphors help them learn.

Helene Piquard (1996) investigated French teachers'
metaphors when they were discussing their pupils. She showed
that metaphors actually provide the mechanisms for
categorising pupils, categorisations which determine decisions
such as whether pupils will go up a class at the end of the year,
or the future orientation of their studies. To take just one
example from a very detailed analysis, learners are often
compared to growing plants:

it a mari par rapport a Vann& derniere
elle s'epanouit
elles est tres ouverte
it est ferme
it est tres replie sur lui

Those pupils who are blossoming, growing up nicely, are
much more likely to go up at the end of the year. The
relationship between beliefs and behaviour could hardly be
clearer.

Many, but not all, of the conceptual metaphors identified by
Piquard are identical to those of Cortazzi and Jin and both
pieces of work insist on the importance of cross-cultural
comparisons. This brings us up against a major problem: if
beliefs and metaphors vary from culture to culture, is it not
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possible that the set of beliefs for which we use the convenient
shorthand 'autonomy' might not also be culturally specific or
biased in some way ?

IS 'AUTONOMY CULTURALLY BIASED?

Over recent years, parallelling the increase in autonomous
or self-directed learning programmes, numerous doubts have
been expressed about the wisdom or feasibility of introducing
such programmes in certain- cultural contexts. It is important to
note that amongst the people voicing these anxieties are to be
found some of the most enthusiastic champions and
practitioners of self-directed learning: so it is not just a matter of
resistance to change, of pedagogical inertia, a refusal even to
contemplate innovation (although, of course, that can happen
too !).

In simple terms, these anxieties are based on the
recognition that there may be a misfit or contradiction between
certain of the tenets, values and practices associated with
autonomy and those associated with the group in question. To
put it even more simply, that there may be a clash between
European and non-European cultural values and practices. I say
'European' rather than Western' because interestingly enough
the self-directed approach to language learning has never really
caught on in the USA, despite the fact that much of the
inspiration and justification in terms or educational philosophy,
psychology and second language learning has in fact come from
the States.

Nonetheless, it is incontrovertible that in the vast majority
of US tertiary educational institutions there is no provision for
self-directed language learning, no resource centre, no
counselling service, whereas in Europe the majority of
universities do have language self-access centres of some kind,
albeit sometimes very modest. I mention this not in order to
score points over our American colleagues (as I've said, we are
in fact indebted to them) but in order to knock on the head from
the very outset simplistic equations of this kind: "Autonomy is
just capitalism and individualism applied to language learning".
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Were that to be the case, one would expect a society that frames
its very identity in terms of those two -isms to be in the forefront
of developing self-directed learning programmes and centres,
which is simply not the case: this state of affairs is even more
remarkable and complex when one considers that in Mexico
and in certain other Central and South American countries and
in Cuba, such programmes are developing very rapidly indeed.

In an article published in last year's special issue of System
on autonomy and self-direction edited by Les Dickinson and
Anita Wenden, the following historical factors were identified
as having variously contributed to the emergence of the ideas of
the ideas of 'autonomy, 'self-direction' and 'self-access' :

Minority rights movements
Shifts in educational philosophy,linguistics and psychology
Wider access to education
Increased internationalism
The commercialisation of language provision
Easier availability of educational technology

(Gremmo and Riley, 1995)

This is not the right moment to repeat that discussion,
obviously. The point I wish to make here, though, is that
although these factors may have been to some extent limited to
the Western world in the 1940s, -50s and -60s, that is certainly
no longer the case. In different ways and mixtures, these factors
are to be found all over the world now, including South East
Asia, so that many of the contingent pressures pushing
language teaching provision towards autonomy and self-
direction are just as present here and certainly not exclusive to
Europe.

A second line of argument against the idea that "autonomy"
is just a Western idology which is being foisted on other
cultures around the world has been put forward by researchers
working in the fields of the history and philosophy of education
and, more generally, in the history of ideas. They say that to see
such ideas as new, and see them as the original creations of
particular culture cultures or countries is both historically
inaccurate and ethnocentric. They have demonstrated, through
quotations and through the analysis of a wide variety of
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pedagogical traditions and practices that the ability to think, act
and study independently has been highly regarded by most,
perhaps all of the world's societies, even if such independence
has usually been the privilege of an elite, because of the power
its generates and bestows. Herbert Pierson quotes the words of
Chu Hsi, a twelfth-century Sung dynasty scholar :

If you are in doubt, think it out by yourself. Do not
depend on others for explanations. Suppose there
was no-one you could ask, should you stop
learning ? If you could get rid of the habit of being
dependent on others, you will make your
advancement in your studies ( Quoted in Pierson,
1996, p. 56).

Examples and exhortations of this kind are to be found
throughout history, in every part of the globe. Of course, that
does not in itself make them right, nor does it mean that other
beliefs and methods do not exist. But they do prove that
'Autonomy' is not just a recent European gimmick.

Moreover, this insistence is not just to be found in the
works of great thinkers living in so-called high civilisations. It
can also be found in the life-styles and beliefs of very modest
traditional societies. Time only allows me to quote one example,
but I think you will agree that it is both fascinating and telling.
It is provided by Joanna Overing in her article on "Personal
autonomy and the domestication of the self in Piaroa society".
The Piaroa are a jungle people dwelling along the tributaries of
the Orinoco River in the Guiana Highlands of Venezuela. They
have a highly elaborate 'Theory of Mind', a set of beliefs on how
the individual self develops. They divide mental life and thought
into two distinct areas :

a) ta'kwanya which is the knowledge of and the capacity to
use social rules and customs, language, rituals, cuisine, etc. I
think it would be fair to translate this as cultural competence.

b) ta'kwakomena which is the knowledge necessary to take
conscious responsibility for such capacities and for their effects.
This time the translation would be something like self-
knowledge or even "metacognitive awareness."
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Ta'kwakomena requires a considerable degree of
autonomy, which is consequently a highly regarded virtue. The
relationships between consciousness, reason and behaviour are
regularly discussed by the Piaroa and ta'kwakomena is one of
the most common words in the language. Children are taught
the art of living a tranquil life (indeed, the whole aim of life and
learning is to avoid what we call stress) which means above all
how to take responsibility for one's own actions towards others
and is regarded as much more important than the self-regarding
virtues of courage, ambition, talent and industry.

I hope that you will not think I am being too flippant when I
say that next time I go looking for staff for self-access or for
counselling and learner-training, I shall go recruiting amongst
the Piaroa.

A third argument against the idea that "autonomy" is
somehow an artefact of western ideology, to my mind the most
powerful argument of all, is that all learning is necessarily and
essentially autonomous, there is no other kind. This approach,
which draws heavily on evidence from anthropology and
cognitive psychology, was recently given the most cogent
expression to date by David Little in an article entitled "Learner
autonomy is more than a Western cultural construct", a title
which at the very least, leaves readers in no doubt as to the
author's opinion on this matter. As always, Little's work is very
tightly argued and supported, but I think a reasonable
paraphrase would go as follows:

Firstly, learners learn: they cannot help but do their own
learning, since no-one else can do it for them. This being the
case, the learning process will be more efficient when it is
brought into consciousness, so that learners are critically aware
of their goals and methods, of what it is they are trying to do. It
is the development of this critical awareness which will enable
learners to overcome the limitations of their learning
environment.

Secondly, Little continues, "understood as a capacity for
independent behaviour, autonomy is the aim of all
developmental learning... development is incomplete until the
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individual can operate as an independent member of... society.
...here is an undeniable pedagogical element in child-rearing.
But this does not alter the psychological fact that... children
cannot help but construct their own knowledge. It may be
culture, to begin with in the person of parents and siblings, that
"provides the tools for organizing and understanding our worlds
incommunicable ways" (Bruner, 1996, P3) but it is the individual
child who must appropriate those tools and learn how to deploy
them in the construction of his or her own meanings.

Thirdly, as children grow, they develop thoughts and
beliefs: these are characteristics of first-order systems. But
children also think about thinking and develop beliefs about
beliefs, which are characteristics of second-order systems. "Our
potential for autonomous behaviour derives directly from the
fact that we are second-order as well as first-order intentional
systems. The American philosopher Geoffrey Dworkin (1988,
p.20) puts the matter thus :

...autonomy is conceived of as a second-order
capacity of persons to reflect critically upon their
first-order preferences, desires and wishes... and the
capacity to accept or change these in the light of
higher-order preferences and values. By exercising
such a capacity, persons define their nature, give
meaning and coherence to their lives and take
responsibility for the kind of person they are.

May I suggest, without condescension of any kind, that the
distinction the philosophers draw between first and second-
order systems is very similar indeed to the distinction the Piaroa
draw between their two levels of knowledge. This is no
coincidence: they are both trying to account for the same facts
of human nature.
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CONCLUSION

It will not have escaped you that I seem to have talked
myself into a logical impasse. First, I presented a number of
research projects that show quite clearly that learners' beliefs
vary and that different beliefs give rise to different behaviours
and attitudes to, amongst other things, self-instruction in
language learning. However, I then went on to argue, following
the Piaroa, Dworkin and David Little, that really autonomy is
widespread and that it is so because it is an inevitable, universal
part of human nature. You could be forgiven for thinking that I
was trying to have my cake and eat it.

However, it is important to keep in mind that we have been
discussing these matters at two very different levels, which
might be called the anthropolological level and the
ethnographic level (this distinction is discussed in detail by Dan
Sperber, 1982). At the anthropological level, we ask the
questions: What does it mean to be a human being. What are
our capacities and limitations as members of our species ? What
do we share' with all the other members of the human race by
virtue of our human nature ?

At the ethnographic level, we ask a different set of
questions : What does it mean to be English or French or Thai
or Piaroa ? What are our capacities and limitations as members
of our society ? What do we share with the other members of
our society by virtue of our culture, our beliefs, values and
attitudes ?

In the light of this distinction, we can see that there is not in
fact any contradiction between the different studies we have
been discussing : it is just that some of them, David Little. for
example, are discussing learners as human beings, whilst others
are discussing learners as, say, English undergraduates.

This leads us to the following twin conclusions, both of
which, as I have tried to show, are supported by research and
observation : the first is that is that effective self-instruction
requires appropriate support and learner-training. so that
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learners have the opportunity and time to develop the self-
awareness which, it is now quite clear, is an essential pre-
requisite to autonomy. It is essential because, if they are to take
control of their own learning, they need to identify, understand
and reflect on their culturally-determined beliefs.

The second is that that far from being culturally biased,
autonomy as an educational aim is a social and cognitive
imperative, a defining characteristic of the learning process. Its
attainment may be either facilitated or obstructed by the
arrangements for formal learning, which means that the forms
of learner training appropriate to given cultural contexts will
vary.
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L'AISANCE ORALE EN LANGUE ETRANGERE :

ENSEIGNEMENT/ACQUISITION ET

EVALUATION

Hilde SCHMITT-GEVERS ,

Abstract

In a previous article (Schmitt-Gevers, 1993), we defined
the notion of "fluency' in speaking or understanding a foreign
language. We will describe here the didactic implications of
this definition : first of all, which language activities can help
the learner to speak and to understand fluently and, secondly,
when, how and by whom should fluency be evaluated.
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Ayant propose, dans un article anterieur (Schmitt-Gevers,
1993), une definition de l'aisance dans la production et la
reception orales en langue etrangere (L.E.), nous formulerons
ici quelques suggestions methodologiques pour
l'enseignement/acquisition de cette aptitude et pour son
evaluation. Nous decrirons tout d'abord quelles sont les
activites langagieres qui permettront a l'apprenant de gravir
les quatre degres d'aisance que nous avons definis et, ensuite,
quand, comment et par qui evaluer l'aisance.

I. ENSEIGNEMENT/ACQUISITION DE L'AISANCE

1. Activites axees sur l'acquisition de l'aisance (A.A.)

De multiples exemples de mises en scene de situations de
communication figurent dans les publications et les manuels
didactiques des dix dernieres annees (Care, Debyser, Jeu
langage et creativite : les jeux dans la classe de francais, 1978;
C.R.A.P.E.L., Ecoute...ecoute, 1986; Auge, Borot, Vielmas, Jeux
pour parler, jeux pour creer, 1981; Richterich, Suter, Cartes
sur table, 1981; Klippel, Keep talking,1984; Archipel 1 et 2,
1985; Bruchet, A mon avis, 1987; Pottier, Communeau, Des
objets pour agir et pour parler, 1990, etc.). Cependant, ces
mises en scene ne sont pas toujours axees sur l'acquisition de
l'aisance et visent parfois a augmenter la competence
linguistique, c'est-à-dire, la connaissance du code, soit du
producteur, soit du recepteur. Dans ce cas, elles constituent
des "activites de correction" (A.C.) oil la priorite est donnee
aux formes de la L.E., aux formes correctes.

L'aisance dans la production et la reception orales ne peut
emerger et augmenter chez l'apprenant que si l'enseignant
organise regulierement des "activites axees sur l'acquisition de
l'aisance" (A.A.) dans sa classe, c'est-à-dire, des activites ou
l'apprenant-producteur / recepteur doit mettre en oeuvre le
savoir linguistique qu'il a acquis, aussi petit soit-il, pour
realiser des objectifs, pour satisfaire des besoins extra-
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communicatifs dans des situations reelles (augmenter ses
connaissances, etablir le contact, fournir des informations, se
faire plaisir...). On lui demande de construire du sens et non
pas des formes linguistiques. Dans ces activites, it importe
donc moins que les phrases produites correspondent
phonologiquement, syntaxiquement et stylistiquement a la
norme, ou que le recepteur comprenne ou non 100% des mots
d'un texte oral. Primordiales sont la transmission et la
reception spontanees du message, l'expression et la
comprehension en taut qu'individu, de facon autonome et
naturelle, tout comme on le ferait dans sa langue maternelle.

L'enseignant qui veut s'inspirer des nombreuses activites
de communication que proponent les ouvrages de didactique
doit donc toujours controler si celles-ci mettent bel et bien
l'accent sur le sens et non sur la forme avant de les mettre en
place.

Les A.A. peuvent prendre l'aspect de travaux individuels,
deux ou en petits groupes et etre axees sur la reception aisee,
la production aisee ou les deux en meme temps, ce qui sera le
plus frequemment le cas. Elles se presentent sous des formes
diverses : l'entrainement a la comprehension aisee peut, par
exemple, consister en l'execution d'ordres, recoute dune
anecdote ou d'une histoire drole, l'association de photos a des
textes oraux, l'elaboration ou la modification dune carte a
partir d'indices sonores, le visionnement de spots publicitaires,
recoute du journal televise ou radiodiffuse ou du mode
d'emploi d'un appareil, la participation a un "quiz", la
realisation dune recette de cuisine fournie a la radio, etc. Afin
d'augmenter l'aisance dans la production, les apprenants
peuvent, par exemple, decrire ou formuler des commentaires
sur des photos ou des images, passer un interview, jouer a un
jeu de societe, resoudre un probleme (une enigme policiere),
realiser un projet (elaborer un spot publicitaire, fonder une
nouvelle entreprise, construire une maison, organiser un
voyage), prendre une decision collective, participer a un debat,
etc.
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1.2. Comment mettre en place les A.A. ?

1.2.1. En tenant compte des differents facteurs
conditionnent l'aisance

Plusieurs elements empechent les apprenants de faire le
saut des A.C. vers les A.A. Pour cette raison, nous fournirons
ici quelques suggestions pour combattre ces obstacles a la
mise en place d'A.A.

Une premiere contrainte a vaincre est l'attitude souvent
reticente des enseignants, des apprenants et de l'institution
scolaire face aux A.A., attitude qui doit etre changee si Ion
veut creer une atmosphere favorable a la mise en place d'A.A.
Il faudra donc convaincre les enseignants, les apprenants et
l'institution scolaire de l'utilite, voire de la necessite, des A.A.
Disposer dun ensemble de savoirs linguistiques et culturels ne
suffit pas pour pouvoir mettre en oeuvre ces savoirs dans une
situation donnee et pour atteindre un objectif determine. Cela
requiert un ensemble de savoir-faire qui peuvent etre
developpes uniquement dans des situations multiples et
variees de production et de comprehension naturelles, en
d'autres termes, dans des A.A.

Ensuite, le manque de competence linguistique,
sociolinguistique, socio-psychologique, discursive,
referentielle, culturelle et strategique chez les apprenants,
leurs inhibitions psychologiques, sociologiques et
situationnelles, leurs difficultes physiques et leur manque de
pratique dans l'utilisation d'une L.E. dans des situations de
communication autonome sont d'autres facteurs negatifs pour
l'emergence de l'aisance orale. L'enseignant doit en tenir
compte en essayant de diminuer- ou d'eliminer l'influence de
ces facteurs.

La crainte des apprenants de ne pas avoir suffisamment de
connaissances linguistiques pour accomplir une A.A. en L.E.
peut etre attenuee de trois facons : premierement, par une
explication claire de l'objectif vise par une A.A.;
deuxiemement, par la remarque que les locuteurs natifs
formulent souvent des phrases agrammaticales, les prononcent
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avec des accents differents et, frequemment, ne discriminent
pas tous les mots d'un texte oral (d'ailleurs, it nest souvent pas
necessaire de comprendre tous les mots pour satisfaire ses
besoins extra-communicatifs) et qu'adopter une attitude de
"sur-correction" est done absurde; et, troisiemement, en leur
faisant observer qu'il existe des strategies de compensation
pour combler ces lacunes : la negociation du sens, l'emploi du
contexte, des connaissances du monde et du langage
paralinguistique pour comprendre un message ainsi que,
comme Harding (1986, p.111) l'indique, l'usage du passage a
une autre langue, de transferts a partir de la langue maternelle
(L.M.), de strategies fondees sur l'interlangue, de strategies de
cooperation et de strategies non-linguistiques pour exprimer
ses idees.

L'apprenant emploie déjà plusieurs de ces strategies dans
sa L.M. pour "se debrouiller" en cas de difficultes lexicales et
n'aura qu'a les transferer en L.E. Se lon Paribakht (1985,
p.142), ce transfert ne devrait pas poser de probleme
particulier. Toutefois, au tout debut de
l'enseignement/apprentissage dune L.E., it sera certainement
difficile pour les apprenants de recourir aux strategies verbales
de compensation, justement a cause de leur manque de
vocabulaire. Dans ce seul cas, l'enseignant devra proposer des
exercices de vocabulaire quelques jours avant le
commencement de la tache communicative pour equiper les
apprenants du vocabulaire clef.

Une pre-activite pourrait aussi prevenir une eventuelle
pauvrete d'idees des apprenants. Afin de faciliter l'expression
aisee, l'enseignant pourrait, par exemple, leur fournir un
minimum d'informations sur le sujet retenu en distribuant des
fiches avec quelques indications sur les idees a exprimer ou les
caracteres des personnages a jouer, et pour creer des attentes
chez le recepteur, it pourrait organiser un "remue-meninges"
sur le theme, sur le deroulement possible de la situation de
communication, sur le vocabulaire, les styles, les accents que
l'on entendra, etc. Ce sont la deux exemples, mais it existe une
variete d'autres pre-activites pour creer des "schemas de
contenu" (Carrell, 1990, pp.22-23) chez les apprenants : le
visionnement d'un film, d'un journal televise, de diapositives.
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un voyage sur le terrain, une demonstration, une discussion de
classe, un jeu, la lecture de textes ou de magazines en rapport
avec le theme choisi, etc. Munis d'idees a encoder ou de
predictions sur le contenu du texte a decoder, les apprenants
seront ainsi mieux equipes pour accomplir leur tache
communicative avec aisance.

Afin de combattre les differentes inhibitions des
apprenants, l'enseignant favorisera l'influence des facteurs
positifs a l'emergence de l'aisance orale. Ainsi, it organisa
souvent des A.A. - l'habilete s'acquiert par la pratique fera en
sorte qu'elles procurent plaisir aux apprenants afin de motiver
ceux-ci a y participer activement, veillera a ce qu'elles soient
individualisees (chaque apprenant choisit sa part de
participation dans les A.A., plutot axee soit sur la production
aisee, soit sur la reception aisee), encouragera une "hardiesse
d'esprit" (Rivers, 1973, p.23) chez les apprenants et menagera
une distance "confortable" (au sens psychologique et litteral)
entre les interlocuteurs. De meme, it fera attention a ce qu'au
debut de leur apprentissage de la L.E., it n'existe que des
relations de solidarite et une veritable collaboration sur le plan
du contenu et de l'interaction (M.-Th. Vasseur, 1986, p.35)
entre les apprenants - par exemple, en leur permettant de
choisir leurs interlocuteurs leur demandera de bouger dans
l'espace en fonction de leur competence linguistique et du
degre de confiance qu'ils ont en eux-memes, occupera des
salles de dimensions toujours appropriees a l'A.A., et disposera
les interlocuteurs en cercle pour qu'ils se voient lors des
discussions.

Les A.A. auront encore plus de chances de succes si elles
restent proches des situations de communication auxquelles
les apprenants sont habitués, en l'occurrence, des interactions
en petits groupes. Un tel travail en petits groupes dans un
environnement le plus detendu possible est le moyen par
excellence de vaincre la timidite des introvertis et de faire
emerger une production et une reception aisees en classe.

Si l'enseignant tient ainsi compte des differentes manieres
d'apprendre des etudiants, des differents rythmes auxquels ils
apprennent, de la diversite des choses qui les interessent, et
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des situations variees dans lesquelles ils preferent apprendre,
le saut des A.C. vers les A.A. sera facilite.

1.2.2. En fonction des objectifs a atteindre

En fonction du degre, de la ou des caracteristiques
d'aisance a atteindre, l'enseignant selectionnera des sujets
(quotidiens/abstraits/specialises), des canaux (face-a-
face/telephone/radio/haut-parleur), des interlocuteurs
(vocabulaire standard/autres registres; prononciation
normative/accent regional; rapports d'inferiorite/superiorite;
une ou plusieurs personnes; etc.), des taches communicatives
(transmettre ou comprendre seulement le message/les grandes
lignes/les details) et des situations (environnement bruyant ou
non; interlocuteurs proches ou eloignes) plus ou moins
difficiles. Ainsi, it obtiendra trois types d'activites de
communication, correspondant aux trois premiers niveaux
d'aisance.

En choisissant, par exemple, des A.A. en paires et sur des
sujets quotidiens, it visera plutot a amener les apprenants au
premier niveau d'aisance. En revanche, des conversations,
eventuellement au telephone, sur des sujets plus abstraits ou
des &bats entre plusieurs interlocuteurs sur des sujets
specialises seront plutot orientes respectivement vers les
deuxieme et troisieme niveaux d'aisance dans la production et
dans la reception orales. La frequence avec laquelle
l'enseignant proposera ces trois types d'A.A. aux apprenants
permettra a ceux-ci d'acquerir effectivement le degre, la ou les
caracteristiques d'aisance formules comme objectifs du cours.
Ce sont surtout des caracteristiques comme "penser dans la
langue etrangere", "parler par 'habitude", "comprendre sans
effort", etc. (Schmitt-Gevers, 1993) qui demanderont le plus de
temps et de pratique.

Il n'existe pas d'A.A. specifique pour amener les
apprenants au quatrieme niveau d'aisance. Pour leur permettre
d'atteindre ce niveau, l'enseignant peut seulement offrir la plus
grande variete possible de situations, d'interlocuteurs et de
difficultes a surmonter. En fait, it est rare que des apprenants
suivent encore des cours de L.E. a ce niveau, car la meilleure
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facon d'atteindre les sommets de l'aisance est de sojourner
plusieurs annees dans le pays etranger.

1.2.3. En fonction de la conception que possedent les
eleves de l'aisance

Les caracteristiques ou aptitudes necessaires pour
posseder de l'aisance dans la production ou la reception orales
en L.E. peuvent varier en fonction du public qui la decrit
(Schmitt-Gevers, 1993). Se lon son public, l'enseignant
adaptera donc son enseignement et mettra plus ou moins
l'accent sur certaines caracteristiques de notre definition.

1.3. Role du professeur pendant les A.A.

Puisque les A.A. visent l'elaboration de sens et pas de
formes, l'enseignant laisse le champ libre a l'interlangue de
l'apprenant et ne corrige les fautes grammaticales, syntaxiques
et phonetiques des apprenants que lorsqu'elles soulevent des
difficultes importantes d'intercomprehension. Il essaie
d'encourager les apprenants et de les rendre moins hesitants a
s'exprimer et a comprendre de facon autonome.

En realite, l'enseignant peut choisir entre deux roles lors
des A.A. : soit it reste a l'ecart et devient observateur,
"facilitateur" et catalyseur de l'activite, soit it se joint a l'un des
groupes non pas en qualite d'enseignant mais comme membre
A part entiere. Au debut de l'enseignement/apprentissage, it
choisira surtout la premiere possibilite pour pouvoir guider
l'activite. Plus tard, quand les apprenants sont capables d'être
leurs propres "managers", it sera libre de faire un veritable
choix entre les deux roles que nous venons d'esquisser.

S'il opte pour la premiere alternative, l'enseignant
circulera dans la classe et jouera le role de "banque de
donnees" aupres des petits groupes : it fournira surtout des
explications sur la Cache a executer. Et c'est seulement si les
apprenants le lui demandent explicitement, et apres les avoir
encourages a resoudre leurs difficultes en trouvant une facon
alternative pour exprimer leurs idees, qu'il proposera des
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communicatifs dans des situations reelles (augmenter ses
connaissances, etablir le contact, fournir des informations, se
faire plaisir...). On lui demande de construire du sens et non
pas des formes linguistiques. Dans ces activites, it importe
donc moins que les phrases produites correspondent
phonologiquement, syntaxiquement et stylistiquement a la
norme, ou que le recepteur comprenne ou non 100% des mots
d'un texte oral. Primordiales sont la transmission et la
reception spontanees du message, l'expression et la
comprehension en tant qu'individu, de facon autonome et
naturelle, tout comme on le ferait dans sa langue maternelle.

L'enseignant qui veut s'inspirer des nombreuses activites
de communication que proponent les ouvrages de didactique
doit donc toujours controler si celles-ci mettent bel et bien
l'accent sur le sens et non sur la forme avant de les mettre en
place.

Les A.A. peuvent prendre l'aspect de travaux individuels,
deux ou en petits groupes et etre axees sur la reception aisee,
la production aisee ou les deux en meme temps, ce qui sera le
plus frequemment le cas. El les se presentent sous des formes
diverses : l'entrainement a la comprehension aisee peut, par
exemple, consister en l'execution d'ordres, l'ecoute dune
anecdote ou d'une histoire drole, l'association de photos a des
textes oraux, l'elaboration ou la modification dune carte a
partir d'indices sonores, le visionnement de spots publicitaires,
recoute du journal televise ou radiodiffuse ou du mode
d'emploi d'un appareil, la participation a un "quiz", la
realisation dune recette de cuisine fournie a la radio, etc. Afin
d'augmenter l'aisance dans la production, les apprenants
peuvent, par exemple, decrire ou formuler des commentaires
sur des photos ou des images, passer un interview, jouer a un
jeu de societe, resoudre un probleme (une enigme policiere),
realiser un projet (elaborer un spot publicitaire, fonder une
nouvelle entreprise, construire une maison, organiser un
voyage), prendre une decision collective, participer a un debat,
etc.
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1.2. Comment mettre en place les A.A. ?

1.2.1. En tenant compte des differents facteurs
conditionnent l'aisance

Plusieurs elements empechent les apprenants de faire le
saut des A.C. vers les A.A. Pour cette raison, nous fournirons
ici quelques suggestions pour combattre ces obstacles a la
mise en place d'A.A.

Une premiere contrainte a vaincre est l'attitude souvent
reticente des enseignants, des apprenants et de l'institution
scolaire face aux A.A., attitude qui doit etre changee si l'on
veut creer une atmosphere favorable a la mise en place d'A.A.
Il faudra donc convaincre les enseignants, les apprenants et
l'institution scolaire de l'utilite, voire de la necessite, des A.A.
Disposer d'un ensemble de savoirs linguistiques et culturels ne
suffit pas pour pouvoir mettre en oeuvre ces savoirs dans une
situation donnee et pour atteindre un objectif determine. Cela
requiert un ensemble de savoir-faire qui peuvent etre
developpes uniquement dans des situations multiples et
variees de production et de comprehension naturelles, en
d'autres termes, dans des A.A.

Ensuite, le manque de competence linguistique,
sociolinguistique, socio-psychologique, discursive, referen-
tielle, culturelle et strategique chez les apprenants, leurs
inhibitions psychologiques, sociologiques et situationnelles,
leurs difficultes physiques et leur manque de pratique dans
l'utilisation d'une L.E. dans des situations de communication
autonome sont d'autres facteurs negatifs pour l'emergence de
l'aisance orale. L'enseignant doit en tenir compte en essayant
de diminuer ou d'eliminer l'influence de ces facteurs.

La crainte des apprenants de ne pas avoir suffisamment de
connaissances linguistiques pour accomplir une A.A. en L.E.
peut etre attenuee de trois fawns : premierement, par une
explication claire de l'objectif vise par une A.A.;
deuxiemement, par la remarque que les locuteurs natifs
formulent souvent des phrases agrammaticales, les prononcent
avec des accents differents et, frequemment, ne discriminent
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pas tous les mots d'un texte oral (d'ailleurs, it nest souvent pas
necessaire de comprendre tous les mots pour satisfaire ses
besoins extra-communicatifs) et qu'adopter une attitude de
"sur-correction" est done absurde; et, troisiemement, en leur
faisant observer qu'il existe des strategies de compensation
pour combler ces lacunes : la negociation du sens, l'emploi du
contexte, des connaissances du monde et du langage
paralinguistique pour comprendre un message ainsi que,
comme Harding (1986, p.111) l'indique, l'usage du passage a
une autre langue, de transferts a partir de la langue maternelle
(L.M.), de strategies fondees sur l'interlangue, de strategies de
cooperation et de strategies non-linguistiques pour exprimer
ses idees.

L'apprenant emploie déjà plusieurs de ces strategies dans
sa L.M. pour "se debrouiller" en cas de difficultes lexicales et
n'aura qu'a les transferer en L.E. Se lon Paribakht (1985,
p.142), ce transfert ne devrait pas poser de probleme
particulier. Toutefois, au tout debut de l'enseignement/
apprentissage dune L.E., it sera certainement difficile pour les
apprenants de recourir aux strategies verbales de
compensation, justement a cause de leur manque de
vocabulaire. Dans ce seul cas, l'enseignant devra proposer des
exercices de vocabulaire quelques jours avant le
commencement de la tache communicative pour equiper les
apprenants du vocabulaire clef.

Une pre-activite pourrait aussi prevenir une eventuelle
pauvrete d'idees des apprenants. Afin de faciliter l'expression
aisee, l'enseignant pourrait, par exemple, leur fournir un
minimum d'informations sur le sujet retenu en distribuant des
fiches avec quelques indications sur les idees a exprimer ou les
caracteres des personnages a jouer, et pour creer des attentes
chez le recepteur, it pourrait organiser un "remue-meninges"
sur le theme, sur le deroulement possible de la situation de
communication, sur le vocabulaire, les styles, les accents que
ion entendra, etc. Ce sont la deux exemples, mais it existe une
variete d'autres pre-activites pour creer des "schernas de
contenu" (Carrell, 1990, pp.22-23) chez les apprenants : le
visionnement d'un film, d'un journal televise, de diapositives.
un voyage sur le terrain, une demonstration, une discussion de
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classe, un jeu, la lecture de textes ou de magazines en rapport
avec le theme choisi, etc. Munis d'idees a encoder ou de
predictions sur le contenu du texte a decoder, les apprenants
seront ainsi mieux equipes pour accomplir leur tache
communicative avec aisance.

Afin de combattre les differentes inhibitions des
apprenants, l'enseignant favorisera rinfluence des facteurs
positifs a remergence de l'aisance orale. Ainsi, it organisa
souvent des A.A. l'habilete s'acquiert par la pratique fera en
sorte qu'elles procurent plaisir aux apprenants afin de motiver
ceux-ci a y participer activement, veillera a ce qu'elles soient
individualisees (chaque apprenant choisit sa part de
participation dans les A.A., plutOt axee soit sur la production
aisee, soit sur la reception aisee), encouragera une "hardiesse
d'esprit" (Rivers, 1973, p.23) chez les apprenants et menagera
une distance "confortable" (au sens psychologique et litteral)
entre les interlocuteurs. De meme, it fera attention a ce qu'au
debut de leur apprentissage de la L.E., it n'existe que des
relations de solidarite et une veritable collaboration sur le plan
du contenu et de l'interaction (M.-Th. Vasseur, 1986, p.35)
entre les apprenants par exemple, en leur permettant de
choisir leurs interlocuteurs leur demandera de bouger dans
l'espace en fonction de leur competence linguistique et du
degre de confiance qu'ils ont en eux-memes, occupera des
salles de dimensions toujours appropriees a l'A.A., et disposera
les interlocuteurs en cercle pour qu'ils se voient lors des
discussions.

Les A.A. auront encore plus de chances de succes si elles
restent proches des situations de communication auxquelles
les apprenants sont habitués, en l'occurrence, des interactions
en petits groupes. Un tel travail en petits groupes dans un
environnement le plus detendu possible est le moyen par
excellence de vaincre la timidite des introvertis et de faire
emerger une production et une reception aisees en classe.

Si l'enseignant tient ainsi compte des differentes manieres
d'apprendre des etudiants, des differents rythmes auxquels ils
apprennent, de la diversite des choses qui les interessent, et
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des situations variees dans lesquelles its preferent apprendre,
le saut des A.C. vers les A.A. sera facilite.

1.2.2. En fonction des objectifs a atteindre

En fonction du degre, de la ou des caracteristiques
d'aisance a atteindre, l'enseignant selectionnera des sujets
(quotidiens/abstraits/specialises), des canaux (face-a-
face/telephone/radio/haut-parleur), des interlocuteurs
(vocabulaire standard/autres registres; prononciation
normative/accent regional; rapports d'inferiorite/superiorite;
une ou plusieurs personnes; etc.), des taches communicatives
(transmettre ou comprendre seulement le message/les grandes
lignes/les details) et des situations (environnement bruyant ou
non; interlocuteurs proches ou eloignes) plus ou moins
difficiles. Ainsi, it obtiendra trois types d'activites de
communication, correspondant aux trois premiers niveaux
d'aisance.

En choisissant, par exemple, des A.A. en paires et sur des
sujets quotidiens, it visera plutot a amener les apprenants au
premier niveau d'aisance. En revanche, des conversations,
eventuellement au telephone, sur des sujets plus abstraits ou
des debats entre plusieurs interlocuteurs sur des sujets
specialises seront plutot orientes respectivement vers les
deuxieme et troisierne niveaux d'aisance dans la production et
dans la reception orales. La frequence avec laquelle
l'enseignant proposera ces trois types d'A.A. aux apprenants
permettra a ceux-ci d'acquerir effectivement le degre, la ou les
caracteristiques d'aisance formules comme objectifs du cours.
Ce sont surtout des caracteristiques comme "penser dans la
langue etrangere", "parler par 'habitude", "comprendre sans
effort", etc. (Schmitt-Gevers, 1993) qui demanderont le plus de
temps et de pratique.

n'existe pas d'A.A. specifique pour amener les
apprenants au quatrieme niveau d'aisance. Pour leur permettre
d'atteindre ce niveau, l'enseignant peut seulement offrir la plus
grande variete possible de situations, d'interlocuteurs et de
difficultes a surmonter. En fait, it est rare que des apprenants
suivent encore des cours de L.E. a ce niveau, car la meilleure
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facon d'atteindre les sommets de l'aisance est de sojourner
plusieurs annees dans le pays etranger.

1.2.3. En fonction de la conception que possedent les
eleves de l'aisance

Les caracteristiques ou aptitudes necessaires pour
posseder de l'aisance dans la production ou la reception orales
en L.E. peuvent varier en fonction du public qui la decrit
(Schmitt-Gevers, 1993). Se lon son public, l'enseignant
adaptera donc son enseignement et mettra plus ou moins
l'accent sur certaines caracteristiques de notre definition.

1.3. Role du professeur pendant les A.A.

Puisque les A.A. visent l'elaboration de sens et pas de
formes, l'enseignant laisse le champ libre a l'interlangue de
l'apprenant et ne corrige les fautes grammaticales, syntaxiques
et phonetiques des apprenants que lorsqu'elles soulevent des
difficultes importantes d'intercomprehension. Il essaie
d'encourager les apprenants et de les rendre moins hesitants a
s'exprimer et a comprendre de facon autonome.

En realite, l'enseignant peut choisir entre deux roles lors
des A.A. : soit it reste a l'ecart et devient observateur,
"facilitateur" et catalyseur de l'activite, soit it se joint a Fun des
groupes non pas en qualite d'enseignant mais comme membre
a part entiere. Au debut de l'enseignement/apprentissage, it
choisira surtout la premiere possibilite pour pouvoir guider
l'activite. Plus tard, quand les apprenants sont capables d'etre
leurs propres "managers", it sera libre de faire un veritable
choix entre les deux roles que nous venons d'esquisser.

S'il opte pour la premiere alternative, l'enseignant
circulera dans la classe et jouera le role de "banque de
donnees" aupres des petits groupes : it fournira surtout des
explications sur la tache a executer. Et c'est seulement si les
apprenants le lui demandent explicitement, et apres les avoir
encourages a resoudre leurs difficultes en trouvant une facon
alternative pour exprimer leurs idees, qu'il proposera des
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explications sur la langue, car, ainsi que Clark (1981, p.37) le
constate, on a tendance a oublier que tout apprenant ressent
le besoin a des moments donnes de comprendre le systeme
pour le maitriser", surtout quand it est conscient d'un decalage
entre ce que lui propose sa connaissance implicite et la forme
correcte. Dans tous les cas, les interventions de l'enseignant
sur le code doivent rester secondaires, etant donne que l'accent
est mis sur le sens et non sur la forme lors d'une A.A.

La deuxieme alternative que nous avons decrite plus haut
comporte l'avantage que la distance psychologique entre
l'enseignant et les apprenants peut se reduire quand ceux-ci
apprennent a mieux connaitre leur professeur et si celui-ci
abandonne son role autoritaire de correcteur pour parler, selon
Savignon (1972, p.69), avec les apprenants et non aux
apprenants, se montre interesse a ce que ceux-ci racontent, les
aide et les encourage, bref, revele son authenticite en tant
qu'etre humain. Cependant, cette participation de l'enseignant
a l'A.A. presente l'inconvenient qu'il ne sera plus capable de
juger independamment, conseiller et aider les autres groupes
comme it le fait en choisissant la premiere alternative.

II. EVALUATION DE L'AISANCE

Evaluer l'aisance signifie mesurer la performance des
apprenants afin de constater, en fonction des objectifs
formules au debut du cours ("evaluation interne') ou en
fonction des performances exigees dans telles situations
"reelles" ou dans telles epreuves d'examen ("evaluation
externe"), s'ils ont atteint soit un certain degre d'aisance, soit
seulement une ou plusieurs caracteristiques d'un degre
determine d'aisance.

Une definition de "evaluation interne", "evaluation externe", "evaluation formative" et
"evaluation sommative" se trouve dans Particle de Holec (1991, p.40)
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2.1. Quand evaluer l'aisance ?

Cette evaluation pourra s'effectuer a trois moments
differents, compte tenu des aspects de l'aisance a mesurer.

Ainsi, elle pourra se derouler apres chaque A.A. pour
evaluer dans quelle mesure les apprenants avaient, par
exemple, pu exprimer toutes leurs idees, avaient ete
comprehensibles et avaient hesite, en d'autres termes, pour
determiner les moments d'aisance ou de non-aisance.
L'information recueillie par cette "evaluation formative"
permettra aux apprenants d'assurer le guidage de leur
apprentissage.

En revanche, s'il s'agit d'evaluer la progression des
apprenants dans l'aisance, une evaluation frequente s'avere
sans interet etant donne que l'apprenant n'atteindra jamais,
par exemple, l'objectif "ne reflechir que rarement sur les
structures et les mots en parlant la L.E." (Schmitt-Gevers,
1993) apres seulement une ou deux A.A., et que monter d'un
degre d'aisance est un objectif que l'apprenant ne realise pas
non plus a court terme. Pour qu'il progresse dans son aisance,
l'apprenant doit avoir eu beaucoup de possibilites de pratiquer
la L.E. dans des situations tres variees et avec des
interlocuteurs differents. Cela demande du temps. Pour cette
raison, it vaudra mieux mesurer le progres que l'apprenant a
effectue grace aux cours, a la fin de l'annee scolaire ou du
stage par une "evaluation sommative".

Enfin, it existe un troisieme moment pour evaluer
l'aisance, au debut de l'annee ou du stage. Cette evaluation
formative servira a determiner le niveau des apprenants dans
la production et la reception en L.E.

2.2. Qui evalue l'aisance ?

Nous avons déjà developpe ce sujet dans notre premier
article sur l'aisance orale en L.E. (Schmitt-Gevers, 1993), mais
nous voulons ici en reprendre les principales lignes pour que
notre description de l'evaluation de l'aisance soit complete.
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L'evaluation de l'aisance peut se realiser soit par
l'apprenant-locuteur/recepteur lui-meme ("auto- evaluation "),
soit par son interlocuteur un autre etudiant ou.renseignant
ou par une tierce personne (" hetero-evaluation").

L'hetero-evaluation sera effectuee en termes de seuil de
tolerance et portera essentiellement sur les caracteristiques
de la production aisee qui ont un rapport avec le debit (la
vitesse d'enonciation, les pauses, les hesitations, les
bafouillages, etc.) et avec le decodage (le message est-il
comprehensible ? recoute a-t-elle ete confortable ? la
comprehension a-t-elle ou non pose trop de difficultes, par
exemple, de concentration ou de patience ? etc.) et sur les
reactions d'incomprehension du recepteur (froncement des
sourcils, regard interrogatif, etc.), le besoin de celui-ci de
negocier le sens, sa maniere d'eviter un sujet trop difficile et sa
fawn de realiser l'objectif de la tache communicative. Elle
permettra de determiner a quel moment le locuteur ou le
recepteur a ressenti des difficultes lors de sa production ou
reception, mais ne donnera jamais une idee complete de tous
ses moments de non-aisance. Pour cette raison, it est
indispensable de completer l'hetero-evaluation par l'auto-
evaluation de l'apprenant. L'apprenant jugera donc lui-meme
s'il est encore au stade de "deviner avec aisance un message
quotidien" (premier degre d'une reception aisee) ou s'il peut
déjà "suivre avec aisance un raisonnement sur un sujet pas
trop specialise" (troisieme degre), s'il a su encoder ses idees
sans trop de peine, s'il a pu s'adapter a la situation et a
l'auditeur, si son message etait bien construit, s'il traduit trop
de sa langue maternelle, etc., autant de caracteristiques dune
production aisee (Schmitt-Gevers, 1993). Il jugera ses
performances en les comparant a une reference (les resultats
d'un ami ou ses propres performances en L.M.) ou en fonction
dune mesure d'exigence qu'il s'impose.

La subjectivite qu'implique automatiquement une auto-
evaluation pourrait etre attenuee en la confrontant avec la ou
les hetero-evaluations.
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2.3. Comment evaluer l'aisance ?

Afin de faciliter l'auto-evaluation au debut ou a la fin de
l'annee ou du stage, l'enseignant pourrait soumettre aux
apprenants une grille oil ils doivent cocher leur degre de
performance comme dans l'exemple d'auto-evaluation de Mats
Oskarsson (1977, p.A9).

Nous avons essaye d'elaborer une grille semblable
(cf.annexe A). Elle est divisee en deux parties relatives
respectivement a la production et a la reception en L.E.. Pour
chacune de ces parties, ce test enumere une succession de
criteres que nous avons determines lors de notre recherche
d'une definition de l'aisance (Schmitt-Gevers, 1993) : sujet,
registre, coherence, etc. A chacun de ces criteres, it associe
une serie de propositions correspondant aux differents
niveaux d'aisance, et par cela, it ressemble aux tests elabores
par B.J. Carroll (1980). Les apprenants choisissent pour
chaque critere parmi les propositions donnees. Il est possible
d'effectuer un choix intermediaire entre deux propositions.
L'enseignant donnera cette grille en entier ou en partie aux
apprenants en fonction des aspects d'aisance qu'il desire
evaluer (seulement quelques caracteristiques ou le degre
d'aisance atteint).

Ce test semble facile a utiliser, dune part par sa
constitution, d'autre part par le fait qu'il n'exige pas des
apprenants la connaissance dune metalangue pour le
comprendre. La methode de calcul souffre sans doute de
certaines limites, mais a l'avantage d'etre facilement
programmable (programme en annexe B) et mise en oeuvre, et
de faire appel aux resultats des interviews realises
anterieurement (Schmitt-Gevers, 1993).

Une grille semblable pourrait aussi aider l'interlocuteur ou
la tierce personne a determiner le degre de comprehension ou
de production aisees d'un apprenant aux trois moments decrits
plus haut (2.1.). Bien entendu, celle-ci ne contiendra que les
criteres que l'interlocuteur est susceptible de pouvoir evaluer
et que nous avons enumeres sous 2.2.
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Cependant, it existe encore d'autres facons d'evaluer
l'aisance apres chaque A.A. L'enseignant pourrait, par
exemple, demander aux apprenants de reperer les moments
d'aisance ou de non-aisance ressentis lors de l'activite et les
inciter a en chercher les causes (la nervosite, rincoherence
dans le recit, rincomprehensibilite, etc.). Evidemment, une
telle evaluation devrait etre precedee dune information sur les
processus cognitifs de production et de comprehension aisees,
afin que les apprenants sachent a quels elements preter
attention et les expliquer.

Puisqu'il est toujours assez difficile d'analyser ses propres
processus de reception et de production ou ceux d'un autre
apprenant apres la performance notre memoire nous
empeche de nous en souvenir en detail et que revaluation
pendant l'A.A. est exclue, si ce n'est par une tierce personne
qui n'y participe pas, le seul moyen de rendre cette evaluation
plus facile serait d'enregistrer la production ou les reactions
provenant de la reception du message. Cependant, la presence
d'un magnetophone ou d'une camera video provoquera sans
aucun doute des inhibitions chez les apprenants. L'enseignant
devra donc les habituer a ces appareils, les leur laisser
manipuler eux-memes, leur expliquer la raison du recours a
ces appareils et leur prouver que les enregistrements ne seront
pas depouilles par lui-meme derriere leur dos. Cela rassurera
probablement les apprenants. Le temps et la pratique feront le
reste.

CONCLUSION

L'aisance dans la production et la reception orales peut
emerger et augmenter si l'enseignant donne regulierement aux
apprenants la possibilite de s'exprimer et de comprendre de
facon autonome et spontanee dans des situations non
contraignantes.

Dans cet article, nous avons essaye de concevoir un tel
enseignement de l'aisance. Ces recherches nous ont amenee a
definir des "activites axees sur l'acquisition de l'aisance "(A.A.)
qui, organisees en complement eactivites de correction"
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(A.C.) et en fonction du niveau d'aisance a atteindre, aident
l'apprenant a acquerir cette aptitude en L.E. C'est au
professeur qu'incombe le role difficile de tenir compte des
differents facteurs qui influencent l'aisance (par exemple, les
inhibitions des apprenants, leurs interets, leurs difficultes
physiques et leur manque de pratique dans l'utilisation de la
L.E. dans des situations de communication autonome) en
mettant en place ces A.A et d'adapter son enseignement de
l'aisance en fonction de la conception que possedent ses eleves
de cette notion.

Nous avons egalement montre quand, comment et par qui
evaluer l'aisance, car les possibilites sont multiples : hetero- ou
auto-evaluation, formative ou sommative, interne ou externe, a
l'aide d'une grille devaluation, un magnetophone ou une
camera video.

De fawn generale, nous avons essaye de decrire les
implications pedagogiques de la definition de l'aisance que
nous avons proposee dans un article anterieur (Schmitt-
Gevers, 1993), c'est-à-dire, comment l'utiliser dans une classe
de L.E.
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ANNEXE I : TEST D'EVALUATION DE L'AISANCE

Instructions : Cochez une case par bloc.

Nuancez vos reponses en utilisant les cases intermediaires.

PRODUCTION ORALE EN LANGUE ETRANGERE

sujet Je peux parler de stets quqtidieps (voyages. logement. nourriture.
achats. etc.), c'est-a-dire survivredans le pays etranger.
Je peux parler de sujets plus ardus (politique, economie. religion.
musique. etc.)
Je peux parler de sujets specialises (le droit. Ia bourse. Ia biologie. Ia
physique, etc.).

registre Je ne parle que le vocabulaire standard
Je parle plusieurs registres (ties soigne. familier. vulgaire, etc.)
Je peux adapter mop 14ngage et mon comportement en fonction de
('interlocuteur et de Ia situation de communication.

coherence Je parle "petit negre".
Je peux formuler des phrases coherentes.
Je peux formuler un recit coherent une argumentation bien
construite.

debit Je parle de facon saccadee
Mon debit est plus regulier. Cela "avance".
le peux meme augmenter mon debit.

LM/LE Je traduis de ma langue matemelle.
.le pense dans Ia langue etrangere pour le vocabulaire de base.
Je pense dans Ia langue etrangere la plupart du temps.

contenu Je transmets juste le message.
Je peux raconter des details.
Je peux parler longtemps. "broder" sur le sujet.
Je suis loquace sur n'importe quel sujet avec n'importe quel
interlocuteur.

situation Je ne peux dialoguer qu'avec un seul interlocuteur.
de COMM- Je peux participer a une conversation entre plusieurs interlocuteurs
nication sans avoir de problemes pour prendre la parole.

Je peux participer a un &lat.
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reflexion Je dois reflechir sur les mots et les structures.
Je dois encore reflechir sur certains mots et structures.
Je ne reflechis que sur les mots et les structures ; je ne me
fatigue plus en parlant a langue etrangere.

confiance Je ne me sens pas du tout sir de moi en parlant la langue etrangere.
en soi J'ai confiance en moi la plupart du temps.

Je me sens aussi a l'aise que dans ma langue matemelle.

humour Je ne peux pas raconter d'histoires droles en langue etrangere.
Je peux raconter des histoires di-61es.
J'ai beaucoup d'humour en parlant la langue etrangere.

voix Ma voix nest pas suffisamment forte et expressive.
Ma voix est forte et expressive.

nervosite Ma voix trahit ma nervo site.
Ma voix est toujours calme, meme si je suis nerveux.

encodage Je n'arrive pas a exprimer mes idees, faute de moyens. Je me bloque.
Arrive a exprimer toutes mes idees, peu importe la maniere.

problemes Je ne reussis pas a resoudre mes problemes lexicaux.
lexicaux Je reussis a les resondres en employant des moyens verbaux

(paraphrases, synonymes,...) et non - verbaux (dessins, gestes...)..
Je les resous sans utiliser de moyens non-verbaux.

hesitation Yhesite beaucoup, fais de longues pauses, me repete souvent et
prononce de nombreux 'euh...' parce que je cherche mes mots.
Je remplis mes pauses en cherchant mes mots.
Je ne fais de pauses que pour chercher mes idees.

comp.& Mon message nest pas toujours comprehensible.
hensibilite

fautes

Mon message est comprehensible malgre les fautes et la mauvaise
prononciation.

J'ai peur d'être ridicule si je commets des fautes.
Je ne me soucie pas de mes fautes et park sans complexes.
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efforts Je dois faire beaucoup d'efforts en parlant Ia langue etrangere. Cela
me fatigue.
Je fais moins d'efforts.
Par ler une langue etrangere ne me demande plus aucun effort.

sponta- Je prepare interieurement ma phrase avant de la prononcer.
neite Je ne la prepare pas et parle 5pontanement

decodage Je devine le message a partir de quelques mots compris.
Je comprends la plupart des mots.

contenu Je comprends de quel sujet Ion park, mais pas le message.
Je comprends le message.
Je ne perds pas le fit d'un raisonnement.

sujet Je comprends quelques sujets quotidiens (voyage, nourriture, etc.) et
peux survivre dans le pays.
Je comprends Ia plupart des sttjets quotidiens (travail, loisirs,
banque, etc.).
Je comprends des stijets plus ardus, plus abstraits (journal a Ia
radio...).
Je comprends des sujets specialises (medecine, physique, droit, etc.).

nombre Je comprends - de 50% des mots (quelques mots, les mots-cles).
de mots Je comprends entre 50 et 75% des mots (des phrases entieres sauf

quelques mots).
Je comprends entre 75 et 90% des mots (tout sauf les mots
techniques).
Je comprends plus de 90% des mots (comme dans ma langue
matemelle).

nombre de Je ne comprends qu'un seul locuteur a la foil.
locuteurs Je comprends une conversation entre plusieurs locuteurs (qui

repondent du tac-au-tac).
comprends un texte oral en prenant des notes ou en ayant

simultanement une activite non intellectuelle.
Je comprends deux conversations simultanees ou je peux &outer Ia
radio en ecrivant une lettre.

details Je comprends en gandes lignes..
Je comprends deja quelques details.
Je comprends tous les details.

LM/LE Je traduis generalement les mots dans ma langue matemelle pour les
comprendre.
Je pense dans Ia langue etrangere pour le vocabulaire de base.
Je pense presque toujours dans Ia langue etrangere.
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efforts Je dois faire beaucoup d'efforts pour comprendre le locuteur.
Je fais moins d'efforts, mail me fatigue encore.
Je ne fais d'efforts que pour comprendre les mots techniques.
Je ne fais plus d'efforts qu'exceptionnellement

ANNEXE 2 : PROGRAMME DE CALCUL DES RESULTATS

DES TESTS

Les resultats des tests d'aisance du chapitre 4 ont ete calcules a l'aide du petit
programme basic suivant :

AJSANCE DANS LA RECEPTION

Initialisation :

10 DIM NOTE(20)

20 DIM MAX(8) : DIM REP (8) : DIM RES (10)

30 MAX(1)=323 : MAX(2)=323 : MAX(3)=323 : MAX(4)=323

40 MAX(5)=310 : MAX(6)=310 : MAX(7)=190 : MAX(8)=190

50 FOR N=1 TO 8 : RES(N)=0 : NEXT N

Entries et calculs :

60 CLS

70 PRINT " Entrée des niveaux atteints a chaque question :"

80 PRINT

90 FOR 1=1 TO 16

100 READ COEFF

110 PRINT "- Question n°";I;TAB(20);" (";COEF;")";TAB(28);":"

120 LOCATE 2 +1,30: INPUT NOTE(I)

130 NOTE=NOTE(1)*2

140 FOR N=1 TO 8

150 IF NOTE>=N THEN REP(N)=1 ELSE REP(N)=0

160 RES(N)=RES(N)+COE.F*REP(N)

170 NEXT N

180 NEXT I
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Affichage des resuhats :
190 CLS
200 PRINT " Resultats"
210 PRINT
220 FOR N=1 TO 8
230 PRINT "Niveau d'aisance n°";N/2;" : ";RES(N);" sur ";MAX(N)
240 PRINT "Soit : ";RES(N)/MAX(N)*100;" %"
150 NEXT N

Donnees :
160 DATA 7,54,10,47,13,11,44,37,6,17,15,4,25,6,18,92

AISANCE DANS LA PRODUCTION

Le programme est identique. mais Ion corrigera certaines lignes de la facon
suivante :

30 MAX(1)=602 : MAX(2)=602 : MAX(3)=456 : MAX(4)=456
40 MAX(5)=428 : MAX(6)=428 : MAX(7)=123 : MAX(8)=123

90 FOR 1=1 TO 19

. 160 DATA 20.33.26.28.38.19.27.41.25.6.15.8.111.52.54.30.5.36.28

Les lignes "DATA" contiennent les valeurs des coefficients ponderateurs de chaque
critere (COEF) correspondant aux frequences avec lesquelles les criteres ont ete
cites lors des interviews.
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on Meow

our aider les etudiants
en franfais langue etrangere

a mieux comprendre le Francais

tel gubn le parle en France,
dans la rue, entre amis,

a la television ou a la radio.

"ECOUTE... ECOUTE" propose des documents

sonores varies permettant de developper des stra-

tegies crecoute et d'accomplir des activites precises

de la vie courante (messages telephoniques. choix

d'itineraires).

"ECOUTE... ECOUTE" est un outil :

utilisable en classe de langue ou individuellement

permettant de s'entrainer a comprendre un
francais actuel et natu rel.

1 LIVRE CONTENANT LES DOCUMENTS ECRITS

NECESSAIRES ALA REALISATION DES TACHES

ET ILLUSTRANT DES THEMES DE CIVILISATION CHOIS1S.

1 CASSETTE DE 30 MN

DE DOCUMENTS AUTHENTIQUES.

franca's
longue
tray re

$Didier
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8. rue dAssas 75006 PARIS
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1.

ire...
objectif comprendre

...._.....644...e.."0"'° .- -:,-.!-_, '

...propose differentes approches de la lecture et de la comprehension
strife.

Les textes, qui font reference a la civilisation francaise de tous les
fours, sont extraits de publications les plus diverses : journaux,
revues, B.D...
Cheque chapitre est accompagne d'une fiche d'identification
precisant la difficulte du texte, la duree et la nature de l'activite ; la
rubrique Instructions a pour objectif de faciliter la miss en place de
strategies de lecture.
Ces suggestions d'utilisation laissent le professeur et l'etudiant libres
d'utiliser cet ensemble de documents a leur guise.

Dons la meme collection, Ecoute, scouts propose des activites de
comprehension orale.
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