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Que faisons-nous de notre liberté? 


Les Langues Modernes 2, 1993, pp. 21-27 (avec A. Hernandez et C. Vaillant)

Que faisons‑nous de notre liberté? 

De l’enseignement à la pratique

Nous allons parler ici de l’enseignement de l’anglais sur le campus scientifique de Toulouse, à partir de nos pratiques personnelles dans trois formations différentes: INSA, IUT (Département Gestion des Entreprises) et UFR de Langues de l’Université Paul Sabatier.

Il est indéniable que l’un des grands plaisirs de l’enseignement post‑bac réside dans le fait que nous nous retrouvons seul-e-s maîtres-ses à bord; c’est aussi la définition même de notre statut: enseignant-e-s‑chercheur-e-s. Les textes qui définissent nos enseignements sont, soit extrêmement vagues, soit relégués dans des placards dont la clé a depuis longtemps été égarée. Seul le volume horaire est défini officiellement et à peu près respecté. Nous connaissons donc les joies de mettre sur pied nos propres programmes, de fixer les doses hebdomadaires de compréhension, expression, grammaire, laboratoire de langues, vidéo, etc. Nous utilisons rarement un manuel, sinon avec les (faux) débutants. Nous piochons à droite et à gauche les idées qui nous plaisent. Nous inventons nos propres méthodes et exercices. Nous expérimentons. Nous faisons et défaisons. Nous changeons de modes, de méthodes, de supports au gré de nos envies... et des réactions de nos étudiant-e-s. Si le notionnel-fonctionnel ne nous convainc pas, nous nous en passons. Si nous sommes encore accroché-e-s au thème‑version, nous traduisons. Cela peut parfois manquer méthode et de rigueur, mais si nous nous trompons, le tir est vite rectifié, sans attendre dix ans les prochaines directives nationales. En tout état de cause, nos étudiant-e-s se chargent de nous remettre sur le droit chemin. Que l’enseignement soit obligatoire ou non, il nous faut attirer notre auditoire, le séduire, le captiver, le faire travailler malgré sa tendance “naturelle” à considérer le cours d’anglais comme un aimable passe‑temps fait “pour se changer les idées” ou comme un pensum inévitable. Il est cependant à noter que d’une manière générale, la motivation des étudiant-e-s se renforce d’année en année.

Cette description offre un portrait quasi idyllique de nos conditions de travail. Mais la liberté absolue existe‑t‑elle? En fait, bien des contraintes viennent nous entraver. Nous devons maintenir une concertation avec les collègues qui partagent nos enseignements pour harmoniser les programmes, les méthodes, la notation, les horaires, et l’on sait combien cela peut être difficile, l’inertie, les habitudes, l’individualisme jouant un rôle de frein. De plus, les langues sont, dans certains cas, reléguées dans des “creux” horaires (heures du déjeuner et le soir) où les étudiant-e-s sont affamé-e-s ou fatigué-e-s
. Les effectifs des groupes ne cessent de grossir et, d’une situation très privilégiée avec de petits groupes, nous commençons à passer à une situation de type “secondaire” (30 ou plus). Certains campus scientifiques pratiquent même le cours d’anglais en amphi! Enfin, la liberté est parfois restreinte aussi par un manque de moyens en salles et en matériel.

Quels objectifs?
Nos trois établissements sont différents (durée des études, type de formation, débouchés) mais nous avons en commun des étudiants non‑spécialistes et des objectifs pédagogiques concordants. A cause de la mondialisation des échanges scientifiques et commerciaux et quel que soit le métier qu’ils feront, l’anglais sera pour eux un outil de communication essentiel. Il nous semble alors indispensable de leur donner l’occasion de l’utiliser. Notre objectif principal est donc de former les étudiants à la communication en anglais au niveau international.

Mais que signifie “savoir communiquer”? Trop souvent, au cours de leurs études, la langue a été pour eux objet d’étude et non de communication. Maîtriser les règles de grammaire leur semble essentiel (caractéristique bien française) et tant qu’ils ne les maîtrisent pas parfaitement, ils hésitent à parler. Notre première tâche consiste donc à leur faire prendre conscience que la somme de connaissances qu’ils ont accumulée au cours de sept ans (en moyenne) doit pouvoir servir “en l’état”, qu’une langue qui fonctionne n’est pas nécessairement une langue correcte. Une fois cette première mise au point faite, il nous faut travailler la communication, ce qui implique un échange et donc un entraînement à l’expression (transmitting skills) ainsi qu’à la compréhension (receiving skills) à la fois orales et écrites. En outre, la communication ne se limite pas non plus aux éléments linguistiques et ne doit pas négliger les aspects non‑verbaux des échanges, qu’ils soient, là encore, écrits ou oraux. A l’écrit, on attire particulièrement l’attention des apprenants sur la ponctuation, sur les éventuelles illustrations (images, graphiques), ainsi que sur le choix des polices de caractères qui, avec la mise en page, peuvent fournir de précieuses informations sur le sens véhiculé par le texte. A l’oral, c’est la gestuelle, personnelle au locuteur ou propre à sa nationalité,  la  voix  (timbre,  débit, intonation, etc.), les regards et la proximité des interlocu-
cuteurs les uns par rapport aux autres que l’on étudie attentivement. Lors de productions orales, l’apprenant, conscient de tous ces paramètres, peut alors s’en servir, dans un jeu de plus en plus subtil.

Quelles méthodes?
Voici pourquoi nous avons souhaité nous éloigner de l’étude de la langue pour nous rapprocher des activités qui obligent les étudiants à l’utiliser. Il semblerait que la meilleure façon de définir ce que nous faisons est le terme générique de “méthodes actives” qu’emploient G. Dalgalian, S. Lieutaud et F. Weiss: 

Nous appellerons méthodes actives toute réalisation d’une tâche au moins partiellement extra‑linguistique, dans laquelle la production langagière est un moyen et où l’apprentissage des formes linguistiques, nécessaires à l’accomplissement de la tâche, est un sous‑produit. En méthode active, l’élève est mis en situation de communiquer, non plus à cause du groupe‑classe ou de l’exercice, mais parce que la tâche l’exige (61).

L’accent n’est plus mis sur la correction de la langue mais sur son utilisation pour assurer une communication efficace. Autrement dit, c’est une façon de rendre opérationnelles les connaissances théoriques de la langue acquises en ler et 2ème cycles secondaires.

Cette approche implique que les étudiants travaillent souvent par paires ou en petits groupes, où la communication est authentique. Il ne s’agit plus de donner la réponse attendue, de dire ce que l’interlocuteur sait déjà, juste pour prouver qu’on sait le dire, mais de créer un véritable échange, de faire passer un message avec ses propres moyens (linguistiques ou non), d’écouter son/ses interlocuteur(s), de répondre à de vraies questions, de s’assurer que la communication est réussie. Le travail par paires s’effectue sur le principe de l’information lacunaire, chacun des deux membres d’une équipe possédant la moitié de l’information sur un sujet donné. A travers un échange de questions-réponses, la paire parvient à reconstituer la totalité de l’information. Ceci peut aller du simple drill ou exercice sur les chiffres, les numéros de téléphone, le chemin à suivre pour aller d’un endroit à un autre, utilisant des structures simples et répétitives et un vocabulaire limité, jusqu’à un échange d’informations plus complexes, écrites ou orales: reconstitution d’une histoire, résolution d’un problème
. Pour la majorité des étudiants, c’est la première fois qu’ils sont confrontés à cette façon de travailler. Une première conséquence est la réticence initiale à parler pendant le cours. Cette approche représente non seulement un changement par rapport aux méthodes auxquelles ils étaient habitués en cours d’anglais, mais également un contraste radical avec l’enseignement des autres matières qu’ils étudient. Il faut bien admettre que les méthodes pédagogiques de l’enseignement supérieur dans les matières “scientifiques” (cours magistraux, travaux dirigés, travaux pratiques) sont peu propices au développement des compétences communicatives. De plus, l’objectif est l’acquisition d’un savoir, évalué par des contrôles de connaissances fréquents. Le problème pour nous est de savoir comment faire parler les étudiants qui ne parlent pas ailleurs. Notre tâche est de créer une situation favorable, dans laquelle pourra se produire cet indéfinissable “déclic” qui les fera passer de la passivité et du mutisme à la parole. On constate aussi que les étudiants interprètent mal les activités proposées dans le cadre de cette approche: jeux de rôles, simulations, jeux de communication. Ils sont, en effet, habitués à travailler la précision de la langue et à être constamment corrigés. Ils y participent donc, trouvent même un certain plaisir, mais n’ont pas l’impression d’apprendre. “Quand est‑ce qu’on va travailler?” nous demandent‑ils. Pour éviter les réactions négatives des étudiants en début de formation, il est nécessaire d’expliquer comment ces activités contribueront à l’enrichissement des compétences de chacun.

Si cette approche met l’accent sur le développement de fluency, cela ne veut pas dire que le développement de accuracy soit mis de côté. En effet, l’hétérogénéité des performances linguistiques des étudiants bacheliers rend nécessaire un travail sur la langue en tant que tel. De plus, ces étudiants, habitués à la rigueur et la précision dans les autres matières, acceptent mal l’absence de ces deux paramètres en classe d’anglais. Cependant, chaque enseignant est libre de choisir sa façon de l’aborder: faire une révision systématique à partir d’un polycopié commun aux étudiants d’un même niveau, traiter les problèmes qui se présentent lors des activités de fluency, etc.

Quel contenu?
Etant donné l’objectif que nous nous sommes donné (former nos étudiants à communiquer en anglais) et le volume horaire relativement faible dont nous disposons (en général 2 h par semaine, parfois 3 h ou seulement 1 h), il est préférable de bien cibler les activités en fonction des besoins professionnels lorsque cela est possible.

Dans deux de nos établissements, l’IUT et l’INSA, les étudiants sont formés pour une profession spécifique, et les départements de langues ont mené une enquête auprès de leurs anciens étudiants afin de préciser les situations où ils utilisent l’anglais. Une comparaison des résultats met en évidence une série d’activités communes et pour lesquelles une préparation est proposée. Ces savoir‑faire professionnels comprennent, entre autres, l’utilisation du téléphone, la présentation des exposés, la rédaction de correspondance commerciale et de rapports, la participation à des réunions et à des négociations. Il est évident qu’une telle préparation ne se limite pas au traitement des problèmes linguistiques. Par exemple, les exposés nécessitent en plus un travail sur l’organisation du discours, l’utilisation des supports visuels et le langage non verbal.

Cependant, nous allons au‑delà de ces situations professionnelles identifiées et nous introduisons d’autres activités communicatives de type jeux de rôles, simulations, problem solving..., afin de préparer nos étudiants à ce que Richterich appelle “l’imprévisible de la communication, une des composantes fondamentales de la communication (Richterich).

Dans ce type d’activités, l’apprenant doit se prendre en main et être capable de s’adapter au déroulement d’une conversation. Elles nous fournissent l’occasion de sensibiliser les étudiants à l’utilisation des différents registres de la langue, de leur suggérer des expressions pour participer à des conversations d’une façon plus naturelle. Ces registres de langue sont les reflets des représentations mentales et des conventions d’un peuple. Ils relèvent en grande partie de non‑dits, que seule une expérience de vie dans la communauté linguistique permet de comprendre. Qui n’a jamais été surpris, voire choqué par l’irruption incongrue d’un mot pédant ou d’une expression vulgaire déplacée dans le français, par ailleurs correct, d’un étranger? Ce domaine est extrêmement vaste et difficile à traiter, mais nous pouvons au moins y sensibiliser les apprenants et commencer à supprimer quelques manifestations irritantes comme les expressions d’argot américain directement tirées du dernier disque compact d’Outre‑Atlantique, ou même cette “hérésie” tenace, dont le système éducatif français semble bien être responsable, qui consiste à écrire systématiquement les verbes à la forme contractée.

Si nos étudiants doivent être capables de communiquer efficacement dans des situations professionnelles, ils doivent également assurer la communication informelle qui les accompagne. En les y entraînant, on développe aussi d’autres qualités humaines qui facilitent la communication: la capacité d’écoute, le travail en équipe, la créativité, la compréhension du langage non verbal.

On voit ici que nous donnons la priorité dans nos cours au développement des capacités orales. Compte tenu des moyens et du temps dont nous disposons, nous préférons concentrer nos efforts sur les compétences que les étudiants ont peu l’occasion de développer seuls: l’expression et la compréhension orale. Mais nous n’oublions pas que la compréhension et l’expression écrites leur seront nécessaires, et rédaction et lecture sont souvent faites en dehors de la classe pour préparer ou compléter les activités orales.

English for general purposes vs. English for special purposes

Dans le type d’établissement où nous travaillons, on pourrait s’attendre à ce que nous enseignions un/des anglais de spécialité. En réalité, nous rencontrons ici plusieurs problèmes.

Le premier est lié aux enseignants eux‑mêmes. La plupart d’entre nous sommes de formation littéraire, ou du moins non‑technique ou scientifique; d’où une réticence à aborder des sujets pour lesquels nous ne sommes pas spécialistes. Si certains sont prêts à s’investir pour se former dans une spécialité, il faut reconnaître que de nombreux intervenants dans l’enseignement supérieur sont des vacataires, qui travaillent dans plusieurs établissements et n’ont pas le temps de se former dans une matière qu’ils n’enseigneront peut‑être plus l’année suivante. Deuxièmement, les enseignants en général sont convaincus que la science ou la technique n’attirent pas les étudiants qui viennent en cours d’anglais avec l’envie de “se changer les idées”. Est‑ce exact? Nous n’en sommes pas certaines. Troisièmement, nous nous trouvons souvent face à des étudiants de plusieurs spécialités dans le même cours. En essayant de trouver des sujets qui pourraient intéresser tout le monde, nous sommes amenées à utiliser des articles de vulgarisation rédigés en anglais général.

Ceci ne veut pas dire qu’aucune langue de spécialité ne soit enseignée. Certains enseignants d’anglais ont une formation scientifique. D’autres travaillent en collaboration avec des collègues des matières scientifiques. D’autres encore se limitent à fournir à leurs étudiants un vocabulaire de base. Il est en fait très difficile de savoir dans quelle spécialité précise nos étudiants travailleront; chacun risque d’avoir ultérieurement besoin d’un vocabulaire différent de son voisin, en fonction de son domaine d’activité, mais aussi dans le temps à cause de l’évolution rapide des connaissances et des techniques. La plupart des enseignants donc, conscients du temps limité que les étudiants peuvent consacrer à l’anglais, préfèrent en priorité leur donner les outils qui leur permettront de s’adapter à n’importe quelle situation. Les exercices consistent d’abord à déterminer la raison pour laquelle on lit ou écoute un document, puis à en déduire les techniques appropriées. Par exemple, dans un document informatif ou narratif, il faut repérer les points essentiels, les mots‑clés, l’enchaînement des éléments (chronologie ou relations de cause à effet). Pour une conférence, il faut s’entraîner à la prise de notes sur les points principaux, apprendre à condenser, à résumer. Lorsque l’on écoute une histoire drôle, par contre, il faut une écoute pointue sur certains détails, certains mots. De même, pour une recette de cuisine ou une notice technique, les détails comptent. Il faut convaincre les étudiants qu’il n’est pas nécessaire de tout comprendre pour comprendre, qu’il suffit de comprendre ce dont on a besoin. Dans la même logique, les techniques d’expression varieront à leur tour selon les objectifs et les registres qu’il faut savoir repérer.

L’évaluation

Nous mentionnerons rapidement ici le problème de l’évaluation. On comprend qu’un contrôle de connaissances unique et s’appliquant également à tous n’est plus adapté. La diversité des contenus et la diversité des rythmes impose un système plus polymorphe. Il s’agit alors d’évaluer une progression qualitative, sans perdre de vue l’indispensable (et souvent obligatoire) vérification quantitative de l’apprentissage. Dans des cadres institutionnels différents, nous retrouvons donc dans nos pratiques la mise en place similaire de plusieurs “paramètres” d’évaluation: présentation de projet (individuelle ou en groupe) ou auto‑évaluation des performances, par exemple, couplée avec des tests linguistiques sur les connaissances. Notre objectif est de tenter d’évaluer une dynamique et non uniquement de sanctionner une situation figée à un instant donné par rapport à un programme unique, défini à l’avance selon des critères précis et limités. Cela pose le problème plus général de la validité de certains examens nationaux ou étrangers tels que le TOEFL (Test of English as a Foreign Language). Les institutions éducatives et économiques réclament des échelles et des niveaux pour classer les candidats. Cette demande est légitime mais les critères retenus ne peuvent rendre compte que d’un niveau de connaissance et en aucun cas d’un niveau de compétence.

L’enseignement dispensé dans toute formation supérieure doit être directement nourri par les recherches universitaires des enseignants‑chercheurs. Il s’agit là d’une tradition constante et d’une pratique régulière. L’enseignement de l’anglais à des étudiants non spécialistes se situe dans cette logique. La “masse” de connaissances nécessaire à toute compétence linguistique est dispensée dans l’enseignement du second degré. Malgré les affirmations constantes d’une grande partie des Français, leurs “connaissances” sur la langue anglaise sont bonnes. Les programmes sont progressifs et complets, les enseignants compétents et efficaces. Notre expérience nous montre par contre que très peu nombreux sont les étudiants qui peuvent passer à l’étape suivante de “communication”. Celle‑ci implique impérativement une prise de conscience et une prise en main personnelle par l’étudiant de son apprentissage. L’espace de recherche et de liberté de l’université est favorable à ce processus. Il permet une grande diversification des méthodes et des rythmes de progression. Il ne s’agit pas uniquement de transmettre un savoir mais de faire éclore des compétences. A notre question première: “Que faisons‑nous de notre liberté?”, nous pouvons alors répondre que nous la mettons au service de l’apprenant pour qu’il puisse y inscrire sa propre évolution. Nous essayons de créer les conditions favorables à cette évolution: d’une chrysalide porteuse de potentialités peut alors s’extraire le papillon.
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� Le/la lecteur-trice mettra dorénavant de lui�même/d'elle�même le féminin là où il n'est qu'implicite.


� Il existe d'excellents ouvrages pour le travail par paires (voir bibliographie).
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