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L’antidéfinition des besoins langagiers
comme pratique pédagogique

René RICHTERICH, L'antidéflnition des besoins langagiers comme pratique pédagogique,

Le Francais dans le Monde n° 149, 1979, pp. 54-58.

par René RICHTERICH,

Antidéfinition des besoins dans le sens de Cooper
(1978, p. 46) :

« L'antidéfinition est non pas maniére de figer une
entité mouvante, mais facon d’ouvrir le répertoire de
ce qui est a définir — ce qui est, et doit étre défini —a
une réalité qui ne I'emprisonne ni ne le fixe jamais.
L’anticlassification revient a rechercher et a établir ce
qu’il existe de différences, plutdt que d’enfermer des
entités dans des compartiments et des hiérarchies de
compartiments. »

« Une anticlassification, comme tout exercice heuris-
tique, devrait en principe étre vulnérable, et non pas
imperméable » (ibid., p. 48).

Parce que:

« C’est, de nos jours, un exercice académique trés a
la mode que de devenir un expert en besoins humains.
Les gens « ont » des besoins, il y a des « réponses » a
ces besoins que les gens sont censés avoir, et ils
peuvent étre « satisfaits » par des experts variés:
€conomistes, sociologues, planificateurs urbains, et
ainsi de suite. Nous sommes ainsi, dans la société
bourgeoise, en présence du développement d’une tech-
nologie des besoins. Les techniciens inventent les
besoins qu’ont leurs semblables, de fagon & devenir les
pourvoyeurs de ces « besoins » (ibid., p. 43).

Le picge a et des besoins. -

« Autrement dit : il n’y a de besoins que parce que le
systéme en a besoin » (Baudrillard 1976, p. 87).

« La seule certitude de manger pour I’esclave est que
le systéme a besoin d’esclaves pour travailler. » (ibid.,
p- 89).

« Si le systéme pouvait fonctionner sans nourrir ses
hommes, il n’y aurait méme pas de pain pour les
hommes. C’est dans ce sens que nous sommes tous,
dans le cadre de ce systéme, des survivants. » (ibid.,
p. 93).

« Nulle part, 'homme n’est en face de ses propres
besoins » (ibid., p. 92).

Université de Berne

Il faudrait commenter ces citations et transposer leur
interprétation dans le domaine de I'apprentissage des
langues (je renonce par manque de place et pour
arriver rapidement & des considérations plus prati-
ques). Telles quelles, elles peuvent toutefois suggérer
une premiére explication des raisons pour lesquelles
Putilisation de la notion de besoins, parfois naive et
précipitée, qu’'en ont fait la pédagogie, en général, et la
didactique des langues, en particulier, n'a pas fourni,
en fin de compte, les moyens de changement qu’on
espérait d’elle. On pourrait aussi trouver certaines
analogies avec I'exploitation qu’a faite la seconde de
concepts et théories tels que les actes de langage, la
compétence de communication, la grammaire généra-
tive, la pragmatique, le structuralisme et qui a abouti,
le plus souvent, a des impasses partielles ou totales.

Il faudrait... on pourrait... Mais ce n’est pas le lieu
ici de reposer et discuter toute la problématique de
I'analyse, de la définition ou de l'identification des
besoins langagiers (entre autres Richterich, 1975 ;
Ferenczi, 1976 ; Coste, 1977 ; Porcher, 1977 ; Richte-
rich et Chancerel, 1977 ; Debyser, 1978) et je me
bornerai & mentionner quelques points, sans les déve-
lopper, qui me paraissent importants pour trouver des
pratiques pédagogiques qui, tout en s'inspirant de la
notion de besoins, évitent, partiellement, les piéges de
leur définition.

1. Définition. — Chercher une définition univoque du
terme besoin est inutile. Comme le dit Baudrillard
(ibid., p. 83):

« On voit qu’une « théorie des besoins » n’a pas de
sens: il ne peut y avoir qu'une théorie du concept
idéologique de besoin. » Il semble toutefois qu'une de
ses composantes soit I'état de manque, de déséquilibre
dans lequel se trouve un organisme lorsqu’il ressent un
besoin, état qui le pousse 4 rechercher un nouvel
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équilibre. On pourrait ainsi, provisoirement et de
fagon intentionnellement vague, prendre le point de
départ suivant : par besoins langagiers on entendra ce
qui manque & une personne, a un apprenant, pour faire
telle ou telle chose avec telle langue, étant entendu que
les termes « ce », « faire » et « chose » restent ouverts a
toutes les possibilités de contenu.

2. Projet. — L’état présent de manque et de déséquili-
bre ‘ne peut étre dissocié de I'état futur de nouvel
équilibre. L'un est fonction de lautre. Le fait de
ressentir un besoin n’a ainsi de sens que par rapport
aux possibilités réelles, projetées ou imaginaires de le
satisfaire.

Dans le domaine de 'apprentissage d’une langue, la
perception qu’a un apprenant de ce qui lui manque
pour faire telle ou telle chose dans cette langue ne peut
avoir de réalité et de sens que si elle est liée a un projet,
réaliste ou non, explicite ou implicite (Rousson, 1975),
d’acquérir les moyens de pallier ce manque.

3. Confusion. — Besoins langagiers et objectifs
d’apprentissage sont presque toujours confondus ou,
dans le meilleur des cas, sont exprimés dans les mémes
termes. Traditionnellement, on estime qu’il faut
d’abord analyser, définir ou identifier les besoins pour
ensuite déterminer les objectifs. D’aprés ce qui pré-
céde, il apparait nécessaire de suivre une démarche
contraire. En effet, le manque de quelque chose ne
peut étre ressenti qu’en fonction de I'idée qu’on se fait
du non-manque ou de I'expérience qu'on en a déja eu.
Pédagogiquement, il convient par conséquent de
reconnaitre d’abord le ou les objectifs d’un apprenant,
ou I'idée, la représentation qu’il s’en fait, pour ensuite
repérer ce qui lui manque pour le ou les réaliser.

4. Piéges. — Il y a d’abord le piége du langage. Si
Pexpression « avoir besoin de » peut traduire I'associa-
tion directe entre la perception d'un manque et la
recherche ou’ méme la réalisation d’un non-manque,
par exemple lorsque je dis « j’ai besoin d’air » et que je
vais sur la terrasse ou ouvre la fenétre, « avoir des
besoins » suppose que ces derniers existent comme des
objets et qu’on peut les décrire en tant que tels et les
satisfaire. Cooper, en citant Jean Robert (de 'univer-
sité de Cuenarvaca), fait justement remarquer a ce
sujet : « Maintenant, je n'ai pas toute une série de
besoins, mais je ressens le besoin de beaucoup de
choses. (En anglais : I don’t have needs but need many
things !) » (ibid., p. 60). De méme, analyser, définir,
identifier des besoins ne peut que conduire a fixer,
figer, isoler quelque chose qui, par essence, ne peut

étre pergu que par rapport aux circonstances changean-
tes du temps et de I'espace.

Il y a ensuite le pi¢ge idéologique. Le recours a la
définition des besoins en didactique des langues est né
d’une volonté louable et justifiée d’adapter aussi bien
les contenus que les moyens d’apprentissage aux res-
sources, motivations, désirs, attentes, « besoins » des
apprenants (autre piége du langage : on se voit de plus
en plus obligé d’utiliser le terme entre guillemets).
Combien de déclarations d’intention dans les introduc-
tions a4 des manuels, combien d’exposés bien sentis
dans des articles ou des ouvrages de linguistique
appliquée qui insistent sur la nécessité de promouvoir
un enseignement qui soit adapté, qui réponde aux...,
etc. Or, cette volonté d’adaptation suppose que les
apprenants «ont» des besoins qu'on va analyser,
définir, identifier, repérer pour les prendre en compte
dans la production de matériels pédagogiques. Elle
suppose aussi que ces apprenants vont étre a méme
d’exprimer leurs « besoins » ou, s'ils ne le peuvent pas
(comment pourraient-ils décrire quelque chose de si
changeant), qu'on va les leur révéler grice a des
instruments d’analyse (questionnaires, enquétes,
entretiens, interviews, échelles d’attitude, tests, analy-
ses de contenu), ou encore qu’on peut les reconnaitre
intuitivement. Elle suppose enfin, qu’en les définis-
sant, on sera capable de proposer (d’imposer) les
moyens de les satisfaire. Toutes ces suppositions
conduisent au méme résultat : on ne va pas adapter des
contenus et des démarches pédagogiques aux besoins
de I'apprenant, puisqu’il n’en a pas, mais a I'idée que
s’en fait, a priori, un auteur de manuel, un éditeur, un
enseignant, une institution de formation. Le fait méme
de vouloir révéler et connaitre les besoins d’un individu
est déja, en soi, un moyen de le manipuler.

Il y a enfin le pi¢ge méthodologique. On le voit, 4
cause du concept idéologique qu'on s’est fait des
besoins langagiers en didactique des langues (un appre-
nant g des besoins, on peut les analyser, les décrire, les
classifier, les définir, les identifier, les repérer et on
peut y répondre par des contenus et des moyens
pédagogiques adéquats), toute méthode de définition
ne peut que conduire a des résultats contraires i ceux
escomptés. Et méme §'il est possible de créer I'illusion
de connaitre et de prendre en compte ces besoins, les
moyens de les traduire en contenus et actions pédago-
giques seront toujours conditionnés par les contraintes
imposées par les institutions, qu’elles soient d’édition
ou de formation. De plus, cette traduction n’obéit
jamais a des critéres propres a elle-méme, mais n’est
que le reflet de ce que des individus ou des institutions
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pensent de la prise en compte des besoins et de la fagon
de les satisfaire par des moyens pédagogiques. Or,
ceux-ci ne pourront étre choisis que parmi ceux dé€ja
utilisés par les systémes en place. La définition et la
prise en compte des besoins langagiers, au lieu d’étre
des intruments d’invention et de remouvellement, de
libération et d’épanouissement, deviennent ainsi des
moyens, peut-&tre plus subtils et sophistiqués, de
reproduire ce qui existe déja.

5. Antidéfinition. — Toujours avec la supposition que
les besoins langagiers existent en tant que tels, on a
d’abord tenté de les analyser et de les définir, puis,
comme l'objet était par trop insaisissable, on a voulu
les identifier (le glissement de I'analyse a I'identifica-
tion est révélateur ; en effet, comment analyser quel-
que chose dont on percoit bien la réalité mais qu’on ne
parvient pas a cerner ? Il faut donc essayer de lui
donner d’abord une identité). Mais on a toujours
procédé comme si I'opération d’analyse, de définition
ou d’identification formait une unité méthodologique.
Or, il y a multiplicité, aussi bien sur le plan idéologique
que pratique, suivant les combinaisons des différents
paramétres qui entrent en jeu :

a) Qui élabore les instruments, qui exploite les
résultats, qui définit: un groupe de spécialistes
(psychologue, sociologue, pédagogue), un spécialiste
seul, un enseignant, un administrateur, avec ou sans les
intéressés, dans le cadre d’une institution ou de fagon
indépendante...

b) Pour qui: pour une institution de formation,
pour une autre institution (entreprises, administra-
tion), pour soi-méme en tant qu’enseignant, pour soi-
méme en tant que chercheur, pour les apprenants...

¢) De qui: une population définie géographique-
ment (une région, un pays), une population définie
sociologiquement (dge, profession, etc.), un groupe
dépendant d’'une institution autre que de formation
(industrie, commerce, administration, etc.), en liaison,
ou sans, avec un apprentissage...

d) Pour quoi : pour des travaux de recherches scien-
tifiques, pour de la publicité, pour mettre en place des
possibilités d’apprentissage, pour déterminer des
objectifs et des programmes, pour produire des maté-
riels pédagogiques, pour mettre en place des procédu-
res de consultation et de négociation, pour préparer
des legoms...

¢) Ou : au lieu de résidence des intéressés, sur le lieu
de travail, dans l'institution de formation...

f) Quand : avant, pendant, aprés un apprentissage,

sans rapport temporel avec un apprentissage, une seule
fois, périodiquement, réguli€rement...

g) Comment : enquétes, questionnaires, entretiens,
interviews, tests, échelles d’attitude, analyses de
contenu, intuition...

Il n’y a donc pas une, mais des analyses, définitions
ou identifications de besoins qui ont chacune leur but,
leur sens, leurs instruments, et leurs piéges. On en
vient ainsi a les considérer toutes, globalement, comme
des moyens de recueillir différemment des informa-
tions sur des personnes et des institutions qui permet-
tront a celles-ci de prendre conscience de certains faits,
On ne tentera plus de définir et de classifier des
« besoins », mais on exploitera les données obtenues
pour prendre des décisions et organiser un enseigne-
ment/apprentissage. C’est un premier pas vers antidé-
finition de Cooper.

Mais j’aimerais faire ici un autre pas dans le méme
sens en proposant des démarches permettant d’exploi-
ter I'antidéfinition des besoins langagiers, ou plutdt les
antidéfinitions, comme des pratiques pédagogiques. Je
me placerai exclusivement sur le plan d’un enseignant,
dans une classe, qui utilise un matériel donné et qui
cherche, modestement, dans le cadre des libertés de
décision et d’action que lui laisse, malgré toutes les
contraintes, I'institution qui le rétribue, a « centrer »
son enseignement sur les apprenants sans avoir recours
aux instruments parfois difficiles & manier qu'élaborent
les spécialistes. Je n’éviterai pas certains des piéges
mentionnés plus haut; tout systéme d’apprentis-
sage/enscignement étant, en soi, déja un moyen de
répression et de manipulation, tout ce qu’on peut faire,
c’est d’essayer d’en minimiser les effets.

Les pratiques pédagogiques
d’antidéfinition

Le but de ces pratiques est d’aider un apprenant a
prendre conscience des raisons pour lesquelles il
apprend une langue étrangere et 4 découvrir comment
il peut I'apprendre en méme temps qu'on la lui
enseigne. Elles forment des moments d’apprentissage
au méme titre que la présentation, I'explication ou les
séances de laboratoire de langue. Leur fréquence et
leur durée doivent étre déterminées en fonction de
I’économie générale et des priorités d'un programme.
Elles suivront leur progression propre dans les
contenus et moyens utilisés (éventuellement, langue
maternelle, si c’est possible, avec des débutants inté-
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graux ou recours a quelques notions et mots-clés dans
des contextes simplifiés) et seront I'occasion d’entrai-
ner toutes les aptitudes dans des situations de commu-
nication authentique d’un groupe qui apprend une
langue, car il peut étre tout aussi légitime de le faire a
partir d’un travail sur les objectifs ou sur les stratégies
d’apprentissage qu’a partir d'un dialogue écrit, parlé
dans un restaurant, d’une explication grammaticale ou
d’un exercice de fixation d’une structure.

Les objectifs. — Tout apprentissage/enseignement
est fractionné dans le temps de méme que tout matériel
pédagogique est divis€é en legons, unités, s€quences,
étapes, chapitres. Chacune de ces divisions a forcément
un ou plusieurs objectifs, qu’ils soient explicites ou
non, décrits ou non, avoués ou non, €t ce sont eux,
d’abord, qui vont étre imposés 4 I'apprenant. Il serait,
par conséquent, justifi¢ de lui apprendre a les repérer
et & leur donner une forme pour le conduire & prendre
conscience des siens propres. Quelques suggestions de
pratiques :

@ Un objectif peut étre exprimé par rapport a un
contenu. Chercher dans une unité le ou les sujets
principaux et secondaires. Avoir recours 3 la table des
matiéres, a4 des encadrés ou résumés éventuels. Avec
des débutants, cette expression orale ou écrite peut
étre réduite a quelques mots. Entrainement a la lecture
globale ou sélective ;

@ Montrer que des objectifs d’apprentissage peuvent
étre déterminés par rapport 4 d’autres points de
repére : la langue comme systtme (phonologie, mor-
phologie, syntaxe, lexique, actes de langage, etc.) ; les
aptitudes (compréhension orale et écrite, production
orale et écrite) ; la communication (situations, roles,
interactions, mimique, etc.) ; les thémes (vie courante,
civilisation, techniques, spécialisations, etc.) ou encore
la cognition (comprendre, appliquer, etc.) ; Iaffecti-
vité (sensibiliser, apprécier, etc.) ; la psychomotricité
(imiter, automatiser, etc.). Faire trouver d’autres
points de repére plus personnels par rapport a la vie
privée ou professionnelle ;

@ Dans une liste préétablie, choisir le ou les objectifs
correspondant le mieux a telle ou telle unité ;

@ Formuler plusieurs types d’objectifs (par rapport a
certains domaines, formulation vague ou opération-
nelle, etc.) et choisir ceux que le groupe préfere
(discussion, vote, négociation, etc.) ;

® Proposer des objectifs qui ne se rapportent pas au
matériel utilisé. Accepter toutes les expressions. Dis-
tinguer entre les objectifs réalistes et irréalistes ;

@ Montrer, discuter, proposer, choisir les différentes

fagons d’évaluer un objectif (évaluation subjective,
objective, individuelle, en groupe, autoévaluation,
examen, diplome, etc.) ;

® Faire correspondre tel type d’objectif a tel type
d’évaluation ;

@ Repérer qui détermine les objectifs et comment
(matériel, examen, enseignant, institution, etc.) ;

@ Etc.

Ces quelques suggestions ne sont que des indications
lapidaires pour montrer dans quelles directions on
pourrait développer des activités orales ou écrites,
individuelles ou en groupes qui, tout en enseignant la
langue, aideraient un apprenant 4 mieux savoir pour-
quoi il Papprend.

Les ressources. — Mais il ne suffit pas de se fixer des
objectifs. Encore faut-il avoir les moyens de les attein-
dre. Dans le- méme sens que précédemment, on
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cherchera a aider I'apprenant a repérer les ressources
dont il dispose pour voir si elles suffisent ou §’il faut en
trouver d’autres.

©® Reconnaitre le temps, les licux (salle de classe,
laboratoire, hors de Pinstitution, etc.) et les matériels
(livre, cahier, moyens sonores, moyens visuels, etc.) a
disposition pour atteindre tel ou tel objectif d’une
unité. Discussion, dresser un inventaire, élaborer et
remplir des grilles, etc. ;

@ Faire correspondre les ressources disponibles avec
un ou des objectifs ;

@ Proposer d’autres ressources possibles pour attein-
dre le ou les mémes objectifs ;

® Déterminer les ressources nécessaires pour attein-
dre des objectifs irréalistes ;

@ Faire l'inventaire de toutes les ressources imagina-
bles pour atteindre un objectif d'une unité ;

@ Trouver les moyens d’obtenir d’autres ressources
que celles a disposition pour réaliser un objectif
déterminé ;

® Etc.

Les stratégies. — Si les objectifs sont, en général,
exprimés en termes de contenu et de savoir-faire, les
ressources essentiellement en termes de moyens maté-
riels, les stratégies représenteront les actions possibles
a mettre en ceuvre pour atteindre les premiers en
fonction des secondes.

® A partir de différents types d’objectifs, découvrir,
proposer, choisir les actions possibles : pour du lexi-
que, par exemple, apprendre par cceur des mots avec
leur traduction, chercher des définitions dans un dic-
tionnaire bilingue, établir des tableaux de champs
sémantiques, deviner le sens d’aprés le contexte, etc. ;
pour de la syntaxe, apprendre des régles par ceeur,
répéter, conjuguer, observer et comparer pour déduire
des régles générales ; pour la communication, caracté-
riser les composantes d’une situation, jouer des rdles,
communiquer avec des gestes ou des mots isolés, etc. ;
@ Dans une liste de stratégies, choisir celles qui
correspondent le mieux a tels objectifs et a telles
ressources ;

® Appliquer plusieurs stratégies différentes pour
atteindre le méme objectif. Comparer ;

® Etc.

Insistons sur le fait que ces moments de prise de
conscience des objectifs et des ressources ainsi que de
découverte des stratégies peuvent varier en durée et en
fréquence. Leur but final est de rendre un apprenant
ou un groupe d’apprenants de plus en plus responsable

de son apprentissage en le faisant communiquer sur un

théme qui est pour Iui quand méme d’une certaine
importance : pourquoi et comment il apprend telle oy
telle langue étrangére. On aura constaté que dans les
démarches et pratiques briévement indiquées ci-des.
sus, le terme de besoin n’apparait jamais. C’est en fait
parce quon « n’en a plus besoin ». Ce sont les ressour
ces (quels sont les moyens matéricls qui manquent)
les stratégies (quelles sont les actions & entreprendre)
qui donneront une certaine expression a la notion de
manque évoquée au début. Au lieu d’analyser, de
définir, d’identifier des « besoins », on restera attent
tout au long de apprentissage, a ce qu’il faut faire e
changer pour atteindre chaque nouvel objectif. Car,
pour paraphaser la phrase citée par Cooper : lorsq'ue"
y’apprends une langue, je n'ai pas toute une série de
besoins langagiers, mais j’ai besoin de beaucoup de
choses.
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