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APPRENDRE A APPRENDRE LES LANGUES :

tH

“MALIS JE VEUX ETRE UN HANDICAPE LINGUISTIQUE .

|
i
Fexte adapté d'une conférence prononcée au Centre de Linguis-
tique Appliquée de 1'Université& de Neuch8tel le 8 fé&vrier 13%85.

Il m'a semblé& extrémement judicleux gue le Centre de Lin-
guistique Appliquée de l'Université& de Neuchdtel ait retenu com-—
me un de ses th&mes de ré&flexion : "Apprendre A apprendre les
langues”. En effet, les compétences, technigues ou notions que
nous devons d&gager en tant gue didacticiens des langues doi-
vent &tre d'une suffisante généralité pour &tre transférables

de l'apprentissage d'une langue 3 l'autre. Il s'agit 13 du
"test" fondamental, et j'y suis d'autant plus sensible que je
suis responsable pé&dagogique de l'enseignement des langues 3
1'Ecole dea Mines de Nancy. Or, nombre d'élaves de cette Ecole
sont susceptibles de faire carriére dans des milieux internatio-
' naux avec ce gue cela suppose d'apprentissages culturels et lin-
guistigques continus. Une de mes pré&occupations est donc gu'ils
alent &t& sensibilisé&s au cours de leur s&jour & l'Ecole & un
ensemble de technigues et de notions gqui puissent leur &tre uti-
les dans un apprentissage communicatif et linguistigue ultérieur.

Dans cette optigue, le sous-titre de mon exposé illustre,
de manidre quelque peu cocasse i1l est vrai, deux attitudes, gque
' je qualifierai de "sociale" et de "linguistique", et qui sous-—
] tendent 2 mon sens la capacité& d'apprendre les langues. ("Socia-
le" et "linquistique” sont & prendre ici dans un sens trés lar-

ge, voire assez flou),.

Ce sous-titre est en fait un c¢ri du coeur authentigque pous-
86 pendant une réunion 3 1'Ecole des Mines & lagquelle assis-
tajent le Directeur et les responsables des divers enseighements

scientifiques et "gé&néraux". Je venals d'exposer un projet d'or-




ganisation modulaire de l'enseignement des langues qui pré&-
voyait, par exemple, en ruvsse, un module de pure compréhension
gcrite, et un autre de "russe de survie" du type : "comment
arriver 4 son hdtel depuis 1'aéropert". Un des profesgseurs
scientifiques a protesté : "Mais wvous allez former des handica-
pés linguistigues !". Avant gue je ne puisse répcndre, le pro-
fesseur responsable du département d'informatique s'est écrié

"Mais je veux &tre un handicapé linguistique !".

Il se trouve gque ce professeur m'avait contacté quelque
temps auparavant car il éprouvait le besoin de lire des publi~
cations sclentifiques de sa sp&cialité en allemand. Tout ce gue
j'avais pu lui suggérer é&tait un manuel gui se proposait de for-
mer & la lecture de textes sur l1'Histoire de 1'Art. Il a immé-
diatement emprunt& l'ouvrage en disant gu'il se débrouillerait
pour transférer l'information fournle par le manuel vers ses
textes sur l'informatique. Son seul intéré&t donc &tait de lire
1tallemand, et encore un allemand trés particulier. Peu lui im=
portait l'expression et la compréhension orales ou l'expression
écrite en allemand. Son attitude &tait donc exemplaire d'une
certaine maniére de ce que demande linguistiquement et socia-

lement la capacité 4'apprendre les langues.

Je vais donc développer ces deux concepts pour terminer
sur gquelques considérations sur la situation dans l'enseigne-

ment seccndaire gui intéresse un certain nombre d'entre nous.

1. LE LINGUISTIQUE

Je distinguerai ici, d'une part ce gue 1'on pourrait appe-
ler la "conscience linguistique" {Awareness of language, Hawkins
1984), et d'autre part la capacité de d&finir des objectifs et

des démarches personnels d'apprentissage,

Le concept de "conscience linguistique" connaft en ce mo-
ment un développement certain dans le Secondaire anglais, & tel
point que des matériaux destinés aux &l&ves, aux enseignants,
voire aux parents, sont en cours de publication (Hawkins, op.
cit.). De quol s'agit-il ? Les enseignants britannigques de lan~-
gues Etrang@res et de langue maternelle sont particulidrement
inquiets de l'insularité& des jeunes Anglais en matidre 4Q'appren-
tissage linguistigue. Pourquoi en effet apprendre des langues
étrangéres lorsque l'on sait plus ou meins confusé&ment gue 1l'an-
glais occupe une position pré&pondérante dans les &changes inter-—
nationaux ? Comment est-il possible gue des enfants parlent d'au-

tres langues, jusque dans la salle de classe ?

Les enseignants sont donc confrontés 3 des sentiments d'in-
compréhension, de supériorité&, voire de racisme chez les enfants,
Ies activités propesées par Hawkins et ses collaborateurs ont
done pour objectif de favoriser chez les enfants un sentiment
de relativité linguistigue, en utilisant les ressources propres
des enfants, de la classe & laguelle ils appartiennent, ainsi
que des interventions extérieures dans la mesure du possible
(Bducateurs d'enfants aveugles ou sourds par exemple). Ces ac-
tivités portent sur la communication non-verbale, iconigue ou
non; la communication gestuelle, faciale et corporelle; le rdle
de 1l'intonation et de 1'accentuation; les accents réglonaux et
les variétés linguistiques y compris l'argot; les systémes d'é&-
criture et les problémes liés 3 1'orthographe normée; les res-—
semblances entre les lanques méme &loignées comme l'anglais et
le chincis {en l'occurence l'importance de l'ordre des mots);

les régularités observables, quelles que soient les langues...

Selon Hawkins, cette conscientisation ou sensibilisation
langagi2re dolt contribuer 2 d&dramatiser l'expérience de 1l'ap-
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l'accés au savolr, ¢'est-&-dire les enseignants et les institu-
rentissage d'une nouvelle langue et & motiver les &laves. Mais
P g 9 tions gui les h&hergent. C'est dans ce sens que l'autonomisation
d cint de vue de 1° tissa 11 t insuffi i
U poin 1"appren ge elle restera sante si est la dimension sociale de la capacité d'apprendre les langues.
l'institution ne crée pas les conditions qui permettent la prise

de conscience par les apprenants de ce que peuvent 8tre i L'auteniomisation peut prendre trois "formes". La premidre,

appelons-la "naturelle", est celle de mon professeur d'informa-
~ des objectifs d'apprentissage personnels valides en fonction
] PP 9¢ F tique. Les contraintes professionnelles chez certains apprenants
de la situati oll il t t;
st ton ol ils se trouvent; sont telles gu'elles entralnent une autonomisation quasi obli-

- des démarches d'apprentissage compatibles avec leurs cbjec- ' gatoire. C'est l'effet induit gue j'ai &vogué tout 3 1'heure.
tifs, leurs conditions d'apprentissage et leur configuration ' La deuxidme esp2ce d'autonomisation est celle que 1'enseignant
cognitive personnelle, ' peut favoriser en salle de classe et qui repose sur une organi-

Je reviendrai sur ce dernier concept plus tard sation spécifique de certaines activit&s d'apprentissage.

En compréhension orale : lalsser les apprenants manipuler les

D 1 £ 'inf lair
ans le cas de mon professeur d'informatique, il est ¢ appareils utilis&s et donc contrdler le dérculement de 1'activi-

tE.,

En expression orale : travail en petits groupes, bindmes, tri-

que sa conscience lingulstigue a atteint un niveau parfaitement

opérationnel compte tenu de ses bescins et que les problames

d'objectifs et de démarches sont r L upart résolus rice
3 e mn nt pau a plup olus, g ndmes, etc. auto-analyse & partir d'enregistrements sur casset-

a4 la fois & sa conscience linguistigue et & un effet indult de )
tes son ou vidéo.

int £ i . C elqu* - '

ses contraintes professionnelles. C'est quelqu'un de particu En compréhension &crite : choix des decuments 4 lire et détermi-

liérement autonome, J'e iens donc & la deuxléme dimension . R
o b nv ! nation des objectifs de lecture par les apprenants.

ta i b b L

sociale celle-~13, de la problématigue gui nous réunit aujourd’
L'organisation d'activités ol 1l'enseignant ne détient pas

hui.
. la ou les réponses peut s'avirer utile &galement dans l'optique

2. 1E SOCIAL _ de 1'autonomisation en classe, D'une manidre g&nérale, toutes

les activités qul rendent les apprenants indépendants de 1'en-

1L t 1 conditio 1 1 favorables dévelop-
Quelles son es trions fes pius at veiop seignant, qui ne nécessitent pas l'intervention de celui-ci,

ent d e i indi clable de 1 i- :
pemen e cette prise de conscience indisso e de la capaci _ peuvent contribuer A 1'autonomisation.

té a apprendre les langues? Je prétendrai, et c¢'est 14 ma thése,

. L}
qu’elles d&coulent de 1'autonomisation des apprenants. . La troisigme forme d'autonomisation, enfin, est celle qui

.‘peut dé&couler de l'organisation, m&me institutionnelle, 4'un

L'autonomisation est une remise en cause des relations qui
q systé@me d'autodirection. C'est ce que nous avons tenté A4 1'Ecole

+ ’ L) ] L) t .
lient 1l'apprenant d'une part & l'objet de son apprentlssage, e ~des Mines de Nancy (Moulden, 1983). Ce systame favorise la Q&fi-

! i tradi 1 t ivil
d'autre part aux médiateurs traditionnellement privilégiés de . nition d'objectifs personnels d'apprentissage grfice aux entre-

)
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tiens entre 1'apprenant et l'enseignant/conseil. Ces entretiens
permettent de dégager la différence entre compréhension et ex-
pression, entre compréhension globale et compréhension dé&tail-
lée; entre discours &crit et discours oral, entre compétence
linguistigque et compétence communicative. On retrouve la notion
de conscience linguistigue &voquée plus haut. Enfin, ces entre-
tiens permettent surtcut & l'apprenant de prendre conscience des
modes de travail qu'il adopte spontanément et dont il convient
pour lui d'évaluer l'efficacité&. Le concept "d'apprendre 3 ap-
prendre les langues" est donc indissociable de la capacité d'au-
to-&valuation, tant des objectifs poursuivis que des démarches
adoptées. C'est la une définition succinte d'autonomie pé&dago-
gique. L'examen des démarch?s adoptées par l'apprenant constitue
une des dimensions principalgs des entretiens entre 1’apprenant
et le conseil. Ces démarches reposent sur des choix et des déci-
sions qui sont eux-mémes fonction de ce que j'ai appelé tout &
l'heure la "configuraticon cognitive" de 1'apprenant., Dans une
expérience récente portant sur un entralnement 4 la compré&hen-
sion oxale (Cabut et al. 1984} nous avons observé les approches
adoptées par tout un ensemble d'apprenants adultes d'origines
diverses asiatique, moyen-orientale, latino-am&ricaine. Notre
objectif premier concernait la mise 3 jour de possibles Aiff&-
rences culturelles dans la mani&re d'aborder certaines taches
d'apprentissage. En particulier il était demandé aux apprenants,
4 partir de documents authentiques (extraits d'&missions de
radio et de télévision) d'effectuer des transcriptions lacunai-
res, d'appareiller des bandes son et vidéoc disjolntes, de faire
des rapprochements entre des documents &crits et des informa- -
tions enregistrées, de reconstituer la chronologie de récits
radiophoniques, etc. Nos observations ont permis de confirmer

certaines distinctions entre types d'apprenants
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- "Sérialistes" /"Holistes" : par exemple dans la fagon de

traiter les transcriptions lacunaires. Cextains apprenants rem-
plissent les lacunes une & une, en respectant la chronologie de
leur apparition, d'autres remplissent dans un ordre guelcongue

en repassant plusieurs fois le document de travail.

= "Monochrones"/"Polychrones” (Hall, 1979) : des sujets manipu-
lent parall&lement les bandes son et vidéo gu'ils doivent appa-
reiller, d'autres les traitent l'une apr@s l'autre (on cbserve
un possible recouvrement entre des comportements dits "monochro-
nes" gui consistent donc 4 faire une chose 3 la fois, et des
comportements "s&rialistes") . Nos observations ont &galement
permis de confirmer gue certaing sujets avaient recours de ma-
ni2re importante & la mémoire auditive, et d'autres & la prise
de notes. Enfin, certains utilisent des procédés de type compa-

ratif, et d'autres de type déductif.

Qu'il y ait des tendances culturelles gé&nérales, sans doute
induites par la formation que ces adultes avaient subie, semble
vérifié. Il n'emp&che gque dans un groupe gquelcongue d'apprenants
de méme culture, on trouvera des repr&sentants des divers types
"cognitifs" signalés plus haut. On peut faire 1'hypoth2se que
dans le cas d'apprenants assez jeunes, la diversité& des confi-
gurations cognitives sera assez grande, dans la mesure ol ils
ne sont pas encore enti@rement pass&s dans le moule formateur

de l'enseignement secondaire.

5i 1l'autonomisation semble &tre une condition sine gua non
permettant d'apprendre 3 apprendre les langues, dans quelles
conditions peut-on envisager sa mise en pratique dans le secon-
daire ?
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3. LE SECONDAIRE

J'évoquerai deux expériences, l'une britannigque, 1'autre

québécoise.

En Grande-Bretagne, le mouvement connu sous le nom de
"Graded Objectives" (Buckbyet al, 1981; Harding et al, 1%82),
d'inspiration communicative, comporte une possibilité d'autoe-
évaluation par les &l&ves de leur acquis, dans la mesure oil,
idéalement, ce sont les &léves gui demandent & l'enseignant de
les &valuer lorsgu'ils pensent avoir atteint 1l'objectif fixé.

Au Québec, une expérience pilotée par 1'Institut National
de la Recherche Scientifigue, et concernant des &laves de 9 a
11 ans, s'efforce d'&valuer l'efficacité d'une certaine forme
d'individualisation de 1'apprentissage. Celle-ci porte sur les
points suivants, et je cite Yves Bé&gin :

"Voici guelques-unes des responsabilités qui s'offrent 3 1'&tu-

diant dans le cadre de cette organisation pédagogigque, Il &tudie
& son propre rythme. Il &tudie seul ou avec un(des) compagnon (3)

de son choix. En accord avec l'enseignant, il trace son program-—

me d'étude. Il choisit le moment de la journé&e ot il &tudiera
l'anglals et détermine la durée de son application a 1'&tude,
ainsi gue le moment oil sera effectué un contréle chjectif des

connaissances acquises.

Par contre, l'étudiant n'est pas entidrement libre de d&terminer
par lui-méme les cbjectifs d'apprentissage qu'il doit maltriser.
Il ne peut pas non plus, de fagon habituelle, d&terminer seul la

démarche gu'il suivra pour atteindre ses objectifs.

Il doit avoix recours aux moyens d'enseignement qui sont mis 2
Y g

sa disposition., Or, jusqu'a ce jour, notre &quipe de recherche

n'a pu produire une pluralité de moyens ou de cheminements pour
1'&tude 4'un méme objectif, en dépit de son intention initiale".

Yves Bégin, 1980.

Nous touchons 12 3 une des conditlons indispensables d'une
véritable autonomisation,d savoir la possibilité offerte de
trouver des cheminements personnels d'apprentissage. Et sans ces
cheminements personnels, la capacit& d'apprendre 3 apprendre les

langues risque de rester lettre morte.

Il me semble cependant qu'il y aurait un moyen technique
permettant 4'approcher cet idéal de la véritable autonomisation,
méme dans le cadre d'une institution gui se fixe des objectifs
généraux précis, & la définition desquels les &lé&ves ne parti-
cipent pas. Il me semble que les institutions, de par les condi-
tions mémes dans lesquelles elles op2rent, sont amen&es A pré&-
senter des matériaux de travail monolithigues, pour lesquels les
démarches sont fix&es & l'avance. Une amorce de solution consis-
teralt dans la diversification des matériaux proposé&s aux &la-
ves., L'é&clectisme, au risgue d'apparaltre de prime abord comme
un aveu d'impuissance (incapacité & construire une progression
rigoureuse), présente l'immense avantage de permettre au plus
grand nombre de configurations cognitives de trouver 4 s'em-
ployer. Sans que l'é&clectisme sonne le glas des manuels, il faut
bien se résoudre 3 1'id&e qu'il ne peut se développer sans une
grande implication personnelle des enseignants, devenus eux
aussi autonomes. En effet, l'organisation méme d'une structure
éclectique demande une r&flexion de tous les instants compte-
tenu des ré&actions des &ladves, des objectifs intermédiaires
qu'ils seralent susceptibles de se fixer dans le cadre des ob-
jectifs généraux de l'institution, enfin, des mat&riaux d'ap-



prentissage disponibles.

Ainsi, grice au développement de son autonomie "1'apprenant
n'envisagera plus 1'&ducation comme un jeu dans lequel on margue
des points guand on trouve les bonnes ré&ponses, mais comme un
processus formel par lequel on apprend & apprendre”. (Dickinson
et Carver, 1981},

C.R.A.P.E.L. Richard Duda
Université de Nancy II
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Bibliographie
Buckby, M, et al. (1981) : Graded Objectives and Tests for Modern Languages :
an Evaluation, Schools Council, London.

Begin, Y. (1980) : Une expérience d'enseignement individualisé de l'anglais

langue geconde 3 1'&lémentaire, Recherches et Echanges, Tome 5, No 1,
Paris.

Cabut, H., Duda, R., Parpette, C., Trompette, C. (Mai 1984) : Approchesde la
compréhension crale et Spécialités culturelles. A paraitre dans les
Actes du Colloque GRAL, Aix-en-Provence.

Dickinson, L., Garver, D. (1981) : Autonomie, apprentissage auto-dirigé et
domaine affectif dans 1'apprentissage des langues, Etudes de Linguis-—
tique Appliquée, No 41.

Hall, E.T. (1979) : Au-deld de la culture, Editions du Seuil.

Harding, E., Page, B., Rowell, S. (1982) : Graded Objectives in Modern
Languages, CILT, London,

Hawkins, E., (&d.) (1984) : Awareness of Language, CUP.

Meulden, H, (1983) : Apprentissage auto-dirigé : compte rendu d'expériences
1978-1983, Mélanges Pédagogiques, C.R.A.P.E.L., Université de Nancy II.






