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Bernard Dufeu

Vers une pédagogie de I’étre: la pédagogie relationnelle

*“Relational” pedagogics attempts to place foreign language acquisition in the context
of the individual’s general development. It is oriented towards the person in his totality:
body, affections and intellect. It centers around the participant and the group. The
life of the individual in the group and the life of the group determine the themes.
The main goal of relational pedagogics is to develop the capabilities, skills, attitudes
and ways of behaving which are important to situating one’s self and expressing one’s
self in the target language. The linguistic material is acquired through action by the
development of these capabilities.

Nous développons depuis plusieurs années deux méthodes d’apprentissage
des langues & I'universit¢ de Mayence: la psychodramaturgie linguistique
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et la pédagogie relationnelle. Ces deux méthodes sont utilisées a la fois
en milieu universitaire et dans les universités populaires. Elles s’adressent
toutes les deux aux débutants complets, faux-débutants et étudiants avancés
(niveau IT). Bien que leurs fondements théoriques soient similaires, elles diffe-
rent dans leur mode d’approche. La psychodramaturgie linguistique ayant
été présentée déja en d’autres lieux (Dufeu 1978, Dufeu 1980), c’est surtout
sur les fondements de la pédagogie relationnelle que nous insisterons dans
cet article.

Pour mieux comprendre celle-ci, il nous semble important de la situer
dans le contexte de I'évolution de I'enseignement des langues et en particulier
par rapport 4 une pédagogie de I'avoir et du savoir, 4 laquelle nous préférons
une pédagogie de I'étre et du co-(n)-naitre, dont relévent la psychodramaturgie
linguistique et la pédagogie relationnelle.

1 La pédagogie de Pavoir: son évolution et ses principes fondamentaux
1.1  L’enseignement culturel et son héritage historique

Dans la lignée d’une tradition humaniste, Ienseignement classique (du grec
et du latin en particulier) ayant pour objectif & moyen terme I’approche
de la culture classique par les textes, était trés centré sur la compréhension
de ces textes, d’ou I'utilisation de la traduction comme mode d’appréhension
du sens et I'importance de la grammaire pour mieux saisir les relations
entre les diverses unités lexicales.

La pédagogie des langues vivantes est tributaire aujourd’hui encore de
cet enseignement 4 quatre niveaux.

L.1.1 Elle est orientée vers les contenus linguistiques

Ceci se remarque en particulier dans 'importance donnée a la notion de
programme, celui-ci ayant un caractére exclusivement linguitique, d’ou la
valeur accordée 4 un enseignement centré sur les manuels ou sur les textes.
Ces textes sont choisis en fonction de critéres de progression grammaticale
et lexicale. La progression est donc d’ordre linguistique et non d’ordre com-
municatif. On a souvent I'impression en observant des cours que les éléves
apprennent plus le contenu d’un manuel qu’une langue étrangeére.

Lactivité demandée & I’apprenant est essentiellement d’ordre linguistique:
il doit utiliser correctement des formules, répondre 4 des questions qui ne
le concernent pas et qui doivent avant tout répondre 4 P'attente de I’ensei-
gnant. Il est confronté 4 une parole qui tourne & vide et ou il importe
surtout de respecter un code conventionnel. Ainsi se développe une langue
qui ne se parle que dans les classes de langue étrangére, une langue dépourvue
de vie car elle n’implique pas le locuteur dans son acte de parole en tant
qu’individu, mais se contente de I'interpeller en tant qu’'éléve,
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1.1.2° Cette pédagogie est centrée sur le sens et non sur la signification

Le type de compréhension exigé est avant tout d’ordre intellectuel. Cest
le sens dénotatif des termes employés qui prime et non le sens connotatif,
ceci se remarque entre autres au peu de place accordé dans I’enseignement
aux facteurs prosodiques (rythme, intonation), qui révélent non seulement
le sens des énoncés, mais surtout leur signification pour I'’émetteur-récepteur
et le récepteur-émetteur.! L’importance est donnée au sens au détriment
de la signification.? Or, dans un contexte communicatif, ce n’est pas le sens
mais la signification qui porte la principale valeur relationnelle. Nous ne
pouvons utiliser la langue comme si elle n’avait pas de signification pour
celui qui I’émet et celui qui la regoit:

«Le langage avant de signifier quelque chose, signifie pour quelqu’un. » (La-
can 1966:82).

Dans ce mode d’enseignement, le professeur fait comme si la langue était
anonyme et comme si les interlocuteurs étaient interchangeables a volonté.
Leur relation est occultée.

L’objectif de la conversation est d’obtenir des réponses linguistiquement
correctes, non de communiquer avec une autre personne, et ceci dans une
matiére ou I'on veut développer la compétence de communication. Le profes-
seur n’écoute pas ce qui est dit, mais comment c’est dit. Le contenu du
message est ainsi dévalorisé. Ses questions sont de fausses questions, car
il en connait la réponse. Ainsi s’établit un faux dialogue réduit 4 une reprise
du contenu du manuel et centré sur la forme de I’énoncé et non sur sa
valeur expressive. Le signifiant est réduit a un signifi¢ dont on néglige
la portée. En outre, les questions ont, en plus de leur fonction d’entrainement,
une fonction de contréle et un caractére prescriptif qui en transforment
fondamentalement la portée. La relation reste fortement tournée vers 1’ensei-
gnant puisque, par ses questions, il se fait destinataire du message et par
12 méme centre de P'activité du groupe-classe.

Au niveau méthodologique, les activités d’ordre uniquement et directement
linguistique tournent essentiellement autour du sens du texte proposé: établis-
sement de textes filtres, activités préparatoires, présentation du texte pour
en faciliter la compréhension, questions de compréhension, vérification de
la compréhension etc. Il y a chez ’enseignant une sorte d’obsession d’étre
«compris». Ces activités induisent une traduction silencieuse qui est plus
proche d’ailleurs de la traduction automatique que de la compréhension
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humaine. La sensibilité et la vie affective de I'éléve sont ici aussi négligées.

1.1.3 Cette pédagogie invite ¢ une continuelle attitude d ‘analyse

L’approche des textes classiques relevait trés fortement d’une attitude de
décodage 4 partir de la connaissance de régles grammaticales qui permettaient
de découvrir les relations entre les membres de la phrase. Cette attitude,
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renforcée par les découvertes du structuralisme, se retrouve dans ’enseigne-
ment actuel. On accorde une trés grande importance a la compréhension
du fonctionnement de la langue, parfois méme avant de I’avoir fait vraiment
fonctionner. On s’imagine mal apprendre une langue étrangére sans la re-
construire & partir de régles grammaticales. On fait raisonner I’apprenant
avant qu'il ait pu résonner.3

1.1.4 Cette pédagogie développe une attitude normative

De I'importance accordée i la grammaire dans I’enseignement des langues
classiques — ceci en raison de sa fonction centrale pour le décodage du
sens — découle en corollaire I'importance donnée a la correction de I’expres-
sion. L’enseignement actuel est encore fortement marqué par une valorisation
de la faute qui dévalorise celui que la commet. Il ne s’agit pas de s’exprimer
mais de parler «correctement». Cette attitude freine la spontanéité et la
créativité. Il n’est pas donné le temps a la forme correcte de se mettre
en place. L’erreur est sanctionnée et par 13 méme transformée en faute.*
Ce qui est enseigné doit &tre retenu «correctement».’

Si cette attitude sécurise le professeur et le conforte dans son pouvoir
hiérarchique, elle met I’éléve en perpétuelle situation de contréle et elle réduit
son désir d’expression.

Remarques

Certaines attitudes peuvent découler de ce mode d’enseignement:
— attitude moutonniére accompagnée d’un respect non réfléchi des normes,
— habitude d’accomplir des tiches stériles, vidées de sens, réalisées pour
des raisons de performance (bonnes notes, appréciation du maitre),
— habitude d’étre étranger & I'acte accompli, de ne pas se sentir concerné
par ce que I’on dit et fait.
Ces attitudes prédisposent & un mode de relation d’ordre essentiellement
hiérarchique, incitent 4 la dépendance affective et cognitive et développent
une conception manichéenne du vrai et du faux (absence de nuance au niveau
relationnel et linguistique). Elles conduisent a ’acceptation d’une relation
réductrice et infantilisante (cf. entre autres la langue des manuels pour
débutants).
Elles vont donc & I'encontre du développement d’une autonomie linguis-
tique qui reposerait sur un développement de I'individu lui-méme.

1.2  L’enseignement pragmatique et ses options

Ce nouveau type d’approche est né d'un changement d’objectif dans I’ensei-
gnement des langues. La langue devant déboucher sur une application prati-
que, il ne s’agit plus seulement de la comprendre mais de la parler.
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Divers problémes apparaissent alors, dont 'un, celui de la rétention des
contenus linguistiques, va orienter la recherche vers une économie dans I’ap-
prentissage. Nous voyons apparaitre une spécification et une sélection des
contenus.

En raison du développement des sciences et du complexe des sciences
humaines par rapport aux sciences dites exactes, on essaic de donner une
coloration scientifique & la recherche linguistique. La statistique avec son
cOté rassurant, son aspect scientifique, sa précision mathématique, fait son
entrée dans I’enseignement des langues.

Cette spécification et simplification des contenus se passe en deux temps
dans le domaine du frangais langue étrangére:

1.2.1 Dans un premier temps, on détermine a I'aide de procédés plus ou
moins discutables (fréquence, disponibilité — non réelle mais supposée, adjonc-
tions en fonction d’un «empirisme rationnel» (Gougenheim 1964:13)) le
vocabulaire de base et les structures fondamentales du frangais. Nous retrou-
vons ici le travail de Gougenheim sur le «frangais fondamental» et les travaux
paralléles faits dans la méme direction dans d’autres langues.

Les textes établis en fonction de la programmation des contenus proposent
une langue appauvrie, édulcorée, insipide, inodore et sans couleur, une langue
adaptée a une progression syntaxique et lexicale qui veut que tout ce qui
est dit soit compris. Or, en raison de sa haute teneur fonctionnelle (pédago-
gique ici), elle ne «parle» pas a celui qui la regoit, elle a un écho affectif
neutralisant. Elle est fondée sur un code pédagogique qui invite a parler
pour utiliser des formules de fagon correcte.® Cette langue, qui se veut passe-
partout, fait surtout passer des mots vidés de leur essence. Les contenus
sont sans intérét (familles péles, personnages sans épaisseur). Les énoncés
sont marqués par une absence d’identité:ils peuvent étre dits par n’importe
qui 4 n’importe qui!’

Une grande confusion apparait au niveau des codes: la langue orale est
en fait un écrit oralisé et la langue écrite une transcription de cet écrit
oralisé (les premiers textes auxquels I’apprenant est confronté sont les textes
de dialogue).

Au niveau syntaxique, le structuralisme est utilisé pour simplifier ’enseigne-
ment grammatical, mais son emploi favorise un enseignement parcellaire
et ponctuel de la langue.

Le behaviorisme fait entrer officiellement la psychologie dans ’enseigne-
ment des langues et semble tourner 'intérét des méthodologues vers I’appre-
nant.® En réalité, I'utilisation qui en est faite invite parfois 'apprenant a
réaliser une gymnastique verbale qui le situe entre le chimpanzé et le per-
roquet.

Toute une méthodologie se met en place: phases de la legon, établissement
de principes de progression, précision des compétences fondamentales et
de leur ordre de présentation. Tout un savoir-faire est proposé a I’enseignant,
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tout un appareil de moyens pédagogiques et techniques lui est o;:‘troye.f ?:
cette méthodologie, malgré son caractére rassurant, pose'des prob eirfl}?s (;
damentaux: le fonctionnement du groupe est programmé par les d éren ei
phases, les critéres de progression sont avant tout 'lmgulstuques et ne txcnnene
pas compte de I'individu et du groupe. Cette p'edagogle repos.ant sur 11’(1;6
maitrise du savoir avant son emploi, il n’esj( pas étonnant de voir apparai
des difficultés d’expression dans la phase dite de transfert.

1.2.2 Dans un second temps, sous I'influence en particulier fle la ps.ycholc;‘gle
sociale, la pédagogie pragmatique essaie de préciser les besoins (so.c1o-.pro :lzs-
sionnels entre autres), les motivations, les 1ntf:nnons de COI.nmumcatlo.r; fe:
apprenants. Nous pensons ici dans le dox‘nan,1Ae du franf;als au travail fai
autour du niveau-seuil (Coste 1976). Apres s eftre tourné vers lesdcontetius
linguistiques proprement dits, on s’oriente maintenant vers le ;:,a re et is
objectifs de ces contenus. En fait plus on tente de se tourner vers app'renag .
plus on 'enferme dans un filet aux mailles d? plus en plu§ serree.s.t n
effet, on prétend déterminer ses situations, ses th.emes, ses besc?ms,. f_ses in en;
tions de communication en son absence, et ceci de fagon scxengtx iquemen
«intuitive», comme le reconnait Eddy Roulet (Roulet 1977:4-5)". .

Le principe d’économie qui régit cette recherche Porte en cor?Halre une
exigence: elle demande une plus grande souplesse d e‘m.p.lo'l et d ez(pregsxor;
de la part de I’apprenant. Il faut en effet une grande flembxl{te pour s’exprime
avec un matériau linguistique restreint. Or ‘cettt? ;:edagogle est tournée non
vers le développement des aptitudes nécessalres' al emplog des confengs mais
vers les contenus eux-mémes, d’ou la difficulté rencontrée dans I’activation
deAcflmr(nf/leau de la progression, un glissement’ apparait,' la grzg}lmalre n:(
semble plus servir de fil conducteur.!® Il ne s agit en ft}lt que uln :ep}:e-
car nous retrouvons les critéres de progression grammaticale dans le trai
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meSI;tlgun‘i:S::::seuil et les ouvrages allant dans le x’l}éme sens re;:resentent
de beaux instruments d’analyse, leur usage dan§ lcfla,bc')ratlon ;hzln co;l;:
nous semble reposer sur une confusion, mainte fois répétée dai?s e doma
de la linguistique, entre la recherche fondamegt:?le et son app. .c.atlon: -

Les situations, les thémes, les contenus linguistiques sont’cpmsxs antérie
ment 3 la rencontre des apprenants, ils sont donc e)’(teneurz au lgrot;;leé
alors qu’une situation réelle existe, celle du groupe en présence, ;gs agrlllaire
se trouvent les participants avec leur pelr(':epttloil du reéel et de I'imagi

tiel de projection dans I'instant. o
“ I?,Y:x;:s:;;eic;;r’: ainsi gonjgu centre son activité sur la transml’ssmn Qei
contenus et sur une réflexion sur la langue. On ne part pas d unnqulcx)ln
de vue d’apprentissage mais d’enseignement. Il_ repose sur une ::ci, (1:1;:,1 o
entre certains objectifs et les moyens de' lg:s g.ttelfld‘re. ’I'En centrant I'a vit
de I'apprenant sur le matériau a acquérir, il dévie I’énergie qui pou

lalela)

en permettre I'intégration. La langue reste un objectif en soi, alors qu’elle
devrait, pour correspondre 4 sa fonction relationnelle &tre moyen de commu-
nication. La compétence de communication se trouve réduite 4 une compé-
tence linguistique, ce qui explique que certains apprenants possédent un
savoir de la langue et sur la langue, mais ne soient pas en mesure de s’expri-
mer.

Cet enseignement est plus orienté vers un futur hypothétique, en raison

de sa concentration sur des objectifs présupposés, que vers les individus
en présence.

1.3 En pédagogie de I'avoir les moyens mis en ceuvre sont en fait le plus
souvent de type autoritaire, centrés sur le programme comme objectif et
sur 'enseignant comme médiateur et censeur. Cette pédagogie tutélaire ren-
force les structures hiérarchiques et le bon fonctionnement de Pinstitution.
Elle ne facilite pas I’accession de Pindividu 4 I'autonomie mais le conserve
en état de dépendance, maintenant, le plus souvent inconsciemment, ses
facultés & un niveau réduit de développement et ne tenant pas compte de
ses besoins fondamentaux d’expression. Les structures de fonctionnement
de Pinstitution, la taille des groupes, la langue des manuels, le choix des
contenus, ne font dans la majorité des cas que renforcer cette tendance.

2 La pédagogie de I’étre

A la pédagogie de I’avoir et a ses choix pédagogiques, nous préférons une
pédagogie de ’étre qui respecte le caractére individuel et groupal de I'appren-
tissage. Ce caractére étant par nature fluctuant et ne pouvant étre prévu,
la notion de programme et de programmation, telle qu’elle a été congue
Jjusqu’ici, se trouve mise en question. C’est sur les options pédagogique d’une

forme de pédagogie de I'étre que nous insisterons dans cet article : /z pédagogie
relationnelle (P.R.).

2.1  Lapédagogie relationnelle se situe dans un contexte d’évolution générale de Pindividu
et y participe

L’apprentissage des langues étrangéres ne peut étre séparé de I'individu qui
en est le sujet. Notre action pédagogique se situe dans une conception dyna-
mique de l'individu en évolution, de I’étre en devenir. Nous proposons donc
des activités qui vont lui permettre de développer le potentiel immense dont
il dispose. Elle est donc au sens étymologique é-ducative (faire sortir de)
et a pour objectif de faciliter son accession & une plus grande autonomie
personnelle'? et par 1 méme 4 une plus grande autonomie linguistique.

22 LaP.R. est centrée sur le sujet dans le groupe et sur Ia vie du groupe

Nous ne pouvons dissocier la langue de celui qui ’exprime, et par la méme
s’exprime. La langue ne sera donc pas étrangére au participant!® mais



se développera en fonction de lui. Il est le centre et le moteur de I'apprentis-
sage. Les contenus ne sont pas définis par rapport a lui mais par lui, en
fonction de ses besoins et désirs d’expression.!* L’individu est impliqué per-
sonnellement dans I'acte de parole, il s’agit de sa parole, de son expression
personnelle, de sa réalité et de son imaginaire, qui trouveront suivant les
personnes et les situations une expression réaliste, symbolique ou poétique.
Il pourra donner une réponse qui sera sa réponse & la situation, portant
ainsi la responsabilité de son expression. La situation n’est pas extérieure
au groupe, mais se développe au niveau spatio-temporel dans le ici et mainte-
nant du groupe. Les thémes proposés tiennent compte a la fois du vécu
des individus dans le groupe et de la thématique et dynamique du groupe.

2.3 La P.R. considére Pindividu dans sa totalité

La P.R. faitappel d la fois au corps, & I'affectivité et 4 I'intellect. La communi-
cation ayant une expression et une portée a ces différents niveaux, nous
utilisons des techniques qui intégrent parallélement ou successivement ces
trois aspects de I'individu (cf. 2.5).

24 La P.R. a pour objectif le développement des aptitudes et attitudes permettant
an participant de se situer et de s’exprimer dans une situation de communication

Toute communication est pour nous relation. Cette relation peut se situer

a trois degrés: par rapport a soi, aux autres, et 4 I’environnement. La

P.R. a pour objectif de développer le- aptitudes et attitudes permettant de

s'exprimer (exprimer soi-méme) & ces trois degrés en tenant compte des

trois niveaux de relation (corporelle, affective, intellectuelle).
Dans ce contexte la langue est vécue en action et en relation et non
apprise. Elle est intégration d’une connaissance et non acquisition d’un savoir.
Nous nous contentons d’énumeérer ici les aptitudes et attitudes qui nous
semblent particuliérement importantes dans le contexte de I’apprentissage

d’une langue et que nous proposons de développer en P.R.:

— La confiance en soi, en I'autre, dans le groupe, de qui implique la capacité
de s’accepter, d’accepter I'autre, de «laisser venir» ce qui vient de soi
et vers soi dans le groupe.

Pour que cette confiance puisse s’établir, il faut que les participants
se sentent reconnus en tant que personnes et qu’ils ne soient pas réduits
a un r6le d’éleves. Il faut donc que ’animateur soit a ’écoute des partici-
pants et du groupe et qu’il leur propose des activités qui leur parlent
en tant qu’individus et qui leur permettent de se sentir concernés, et non
les enfermer dans une situation ou questions et réponses sont déja détermi-
nées avant la rencontre des protagonistes.

Il est nécessaire de créer une atmosphére qui permette I'expérimentation

avec la langue, donc une nouvelle attitude par rapport & l’ene}lr. La situa-.
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tion de contrdle que sous-tend la notation des performances dés le début
de l'apprentissage et son caractére coercitif ne favorisent pas la création
de ce climat. Dans une pédagogie tournée vers le développement de I'indi-
vidu et non vers la performance, Papprentissage des langues devient un
moyen d’évolution personnelle et la performance linguistique se développe
d’autant mieux qu’elle est portée par celui qui en est le sujet.

~ L’ouverture, la disponibilité, la réceptivité, I’écoute, ce qui suppose un
état de détente physique, affective et intellectuelle, une concentration sans
tension, une présence a soi et a lautre, une attitude empathique et un
développement de la sensitivité (niveau corporel), de la sensibilité (niveau
affectif) et de 'intuition (niveau intellectuel), ainsi quune capacité de per-
ception globale. '

— Une flexibilité physique, affective et intellectuelle.

— Une capacité de reproduction rythmique, intonative, lexicale et syntaxique.

— Une faculté de combinaison, d’association, de création, de ludisme.

— Une bonne technique respiratoire et vocale.

— Une capacité de contact et d’agression positive.

— La faculté de s’impliquer personnellement, de s’exprimer en tant qu’indi-
vidu, de prendre des risques et d’accepter I’erreur.

C’est en développant ces aptitudes et attitudes, latentes en chacun de nous

et nécessaires a I’expression de la « spontanéité créatrice» (Moreno 1970 :20.),

que les participants entrent en contact avec la langue et I'intégrent.

25 Les moyens mis en cuvre

Pour permettre le développement de ces aptitudes et attitudes, nous proposons"
aux participants différentes techniques, dont nous énumeérons ici les plus
importantes:

Les exercices de relaxation, que nous proposons au début de chaque jour-
née, permettent de développer la disponibilité et la réceptivité physique, affec-
tive et mentale. Ils favorisent un contact direct et une meilleure prise de
conscience du corps. Ils ménent a une concentration sans tension. Ils facilitent
en méme temps I'intégration de la langue situationnelle du corps.!$

Les exercices de respiration permettent de prendre conscience du rythme
biologique de base du corps, qui est aussi le rythme de base de la parole,
et de développer le mouvement respiratoire, ce qui facilite une plus grande
détente, une plus large réceptivité et une meilleure expression.!®

Le travail de la voix favorise une meilleure maitrise de celle-ci, une plus
grande expressivité et un contact ludique avec la parole et les sons.!®

Les exercices d’expression corporelle et d’espace-temps, utilisés en relation
avec la parole, facilitent la structuration corporelle, affective et mentale,
développent I'expression d’une fagon générale, et ont, dans certains cas, une
fonction d’échauffement avant de passer a une activité linguistique propre-
ment dite.



Nous utilisons, entre autres, certaines techniques de base du psychodrame
telles que le double, le miroir et le renversement de role, techniques que
nous adaptons & I'apprentissage des langues. Voici, & titre d’exemple, une
suite d’exercices fondés sur le principe du miroir:

Miroir corporel : les participants choisissent un partenaire, se mettent deux
par deux, face & face. A prend une attitude, B prend la méme attitude
que A, puis partant de cette attitude A ébauche un mouvement que B repro-
duit. Ainsi naissent une succession de mouvements proposés par A et repris
par B. Puis B prend la direction, A devient son miroir.

Miroir vocal: A continue ses mouvements, mais les accompagne de sons
qui peuvent renforcer I'expression de ses attitudes et de ses mouvements.
B se fait I’écho de ces sons.

Miroir verbal: En fonction de ses possibilités linguistiques, A ébauche
mots et phrases, B reprend ce que A propose et s’il posséde un niveau
linguistique supérieur, il ne se contente pas de reprendre les propositions
de A, mais les compléte.

Cette suite d’exercices de miroir habitue 4 une écoute réciproque au niveau
corporel, vocal et verbal. Non seulement B doit entrer dans le rythme de
A, mais A doit veiller a faire des propositions qui peuvent étre suivies par
B. IIs invitent aussi & une écoute intérieure, car nous proposons a4 B de
ne pas se contenter d’imiter A, mais d’essayer de reproduire I’expression
pergue chez A.

Cet exercice de miroir peut déboucher sur un dialogue entre A et B ou
avec un autre sous-groupe.

Certains exercices rythmiques et intonatifs allient le déplacement dans I’es-
pace a l'intonation et permettent aux participants de mieux vivre le lien
entre la parole et le mouvement (cf. Dufeu 1981).

Certains exercices intonatifs trés simples, n’exigeant pas de connaissances
linguistiques particuliéres, font sentir aux participants la portée connotative
de la langue et son impact affectif au-deld du sens, ils les sensibilisent a
I'importance de I'intonation dans I'’expression et affinent leur perception de
I'intention de leur interlocuteur. Ils développent leur ludisme et leur capacités
d’expression. Voici quelques propositions de dialogues a titre d’exemple:

Formation de groupes de deux personnes et dialogues 4 ’aide de sons ou
de logatomes (syllabes sans sens). Dialogues a I'aide d’interjections. A s’ex-
prime a I’aide du mot «QOui», B a I’aide de « Non». A s’exprime avec « Moi»,
B avec «Toi», une tierce personne intervient avec «Bien siir»...

Enfin de nombreuses activités relationnelles, des exercices d’imagination et
de projection, des techniques de créativité, permettent aux participants d’utili-
ser la langue comme moyen d’expression, de relation, de communication
(voir en annexe a titre d’exemple: Variations sur un théme: la maison).
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Nous utilisons certains principes d’alternance au niveau interactionnel en
fonction de la vie du groupe, faisant varier les activités en tandems, en
sous-groupes ou dans le grand groupe.

Ces moyens permettent au potentiel latent en chaque participant et en
chaque animateur'® de s’exprimer et de se développer, ils permettent de
plus une intégration de la langue tout en en respectant la fonction.

2.6 La fonction de la langue

La langue est expression de I’étre, langue du corps, de la vie affective et
émotionnelle, de I'intellect, langue du réel et de I'imaginaire, de I'individu
et du groupe en relation. Elle permet au participant de se situer au niveau
spatio-temporel et de s'exprimer, d’exprimer ses sensations, ses besoins, ses
désirs, ses sentiments, ses émotions, ses impressions, ses réflexions, ses propo-
sitions, ses intentions. Parler nait d’un besoin d’expression créé par la situation
dans le groupe. De la pression intérieure jaillit I’ex-pression.

Toute communication étant relation, elle est marquée affectivement de
fagon individuelle et personnalisée. Elle est donc chargée d’implicite. I1 n’y
a pas pour nous dans ce contexte de langue neutre.

Tout langage engage.

Malgré la variété des thémes et la diversité des énoncés, une langue s’élabore
et se précise peu a peu avec une certaine constance: une langue relationnelle
qui permet a I'individu de se situer et de s’exprimer.

En raison de I'impact de son caractére vécu et d’une certaine fréquence
d’apparition, la langue relationnelle, faisant appel 4 I'individu dans sa globa-
lité, et non seulement & Iintellect, s’intégre sans faire usage de processus
de mémorisation.

La langue fonctionnelle (pédagogique, touristique, technique) vient se gref-
fer suivant les besoins de la situation sur cette langue relationnelle qui est
fondamentale & toute communication.”

Dans ce contexte pédagogique, la langue est moyen de relation et elle
n’est pas ressentic comme objectif d’une activité pédagogique. Elle conserve
ainsi sa fonction premiére en communication.

2.7 La relation animateur-participant

A la relation hiérarchique, nous préférons une relation empathique !® entre
animateurs et participants, car elle permet une compréhension plus profonde
et une relation plus authentique.

Le participant est considéré comme co-responsable de son apprentissage,
qui est entre autres un apprentissage de I’autonomie.!®

On peut mesurer la valeur éducative et thérapeutique d’une méthode d’appren-
tissage par le degré d’autonomie qu’elle provoque chez les individus et dans
les groupes. (Moreno 1970:402).



Il s’agit donc pour I’animateur d’étre 4 I’écoute des participants et du
groupe, d’en reconnaitre les thémes et d’en proposer une transposition symbo-
lique en tenant compte de la vie du groupe et de son potentiel. Il ne détermine
pas au préalable les besoins des participants, mais les vit et leur offre un
cadre d’action. Il essaie de créer une atmosphére qui favorise I’expression
de la spontanéité créatrice et dans laquelle les participants peuvent se sentir
reconnus en tant que personne par le groupe. Sur le plan linguistique, il
répond ici aussi aux besoins d’expression des participants, leur fournissant
le matériau linguistique nécessaire 4 mesure que le besoin se fait sentir et
non avant. Il répond 4 une demande plutdt que de poser des questions
dont il connait la réponse.

Dans ce contexte d’apprentissage, I'animateur se trouve lui méme impliqué
personnellement et partage le méme mouvement de développement. Il est
lui-méme engagé dans ce processus d’évolution, car les attitudes et aptitudes
qu’il propose aux participants de développer, sont chez lui aussi en mutation.
Le groupe contribue 4 son évolution. Animateur et participants apprennent
ainsi @ mieux se connaitre, au sens réfléchi et réciproque du terme. Ici aussi,
les notions de rencontre et d’échange prennent toute leur valeur.

2.8  La reconnaissance de ’expression individuelle

L’autonomie des participants se remarque en particulier dans leur prise en
charge des contenus. L’animateur se contente de leur présenter un cadre
d’action en fonction de la thématique du groupe. La parole qu’ils proposent
est donc leur propre parole et par 14 méme I’expression de leur individualité.
La langue est ainsi plus facilement intégrée, car elle répond 4 un besoin
d’expression.

%9  La reconnaissance du rythme individuel

L’apprentissage étant a la fois individuel et groupal, la progression et les
progrés ne seront pas les mémes suivant les groupes et les participants de
chaque groupe. Le développement des aptitudes et des attitudes nécessaires
a la perception et 4 I’expression variera donc suivant les personnes, il en
est d¢ méme des connaissances linguistiques. Il ne s’agit pas pour nous
de sanctionner ces différences et ces divergences, mais d’en reconnaitre la
réalité, sans jugement de valeur, et d’accepter que chaque individu suive
sa progression en fonction de ses aptitudes et du stade d’évolution personnel
et linguistique dans lequel il se trouve.

2.10 La reconnaissance de Perreur

L’erreur est pour nous un élément essentiel de I'apprentissage. Il ne peut
y avoir d’apprentissage véritable sans erreur. La reconnaissance d’un droit
a lerreur permet au participant d’avoir une attitude de découverte, une
attitude expérimentale par rapport a la langue et donc d’en percevoir les
limites et les possibilités.
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Vouloir éviter les erreurs et les sanctionner, en particulier en début d’ap-
prentissage, signifie restreindre les possibilités d’expression du participant,
ne pas lui permettre de s’avancer, de s’aventurer dans la langue, et I'obliger
4 se maintenir dans une attitude d’analyse par rapport a ce qu’il désire
exprimer.

Pour nous I'expression est prioritaire sur la correction. Ceci ne veut pas
dire que nous invitions les participants au laxisme, nous ne faisons que
leur proposer la forme correcte, sans I'imposer, nous les laissons prendre
en charge la qualité de leur expression. En fonction de leur disponibilité,
de leur maturité linguistique, de leur attitude personnelle par rapport i I'er-
reur, de la situation, ils reprennent I’énoncé proposé ou continuent a s’expri-
mer sans en tenir compte directement.

Nous avons pu remarquer qu’au fur et 3 mesure que I'apprentissage se
déroule, la qualité de la langue augmente avec le besoin et le désir de s’expri-
mer de fagon plus précise et de nuancer sa pensée. L’autocorrection devient
de plus en plus fréquente, car a la capacité de s’exprimer vient se joindre
le désir de s’exprimer correctement.

Cette attitude par rapport a l'erreur a une grande influence sur le climat
d’apprentissage, sur I'atmosphére du groupe et sur I’attitude par rapport
a la langue.

La crainte de certains enseignants de voir les erreurs s’incruster si la
forme correcte n’est pas aussitOt reprise par ’apprenant, ne s’avére pas confir-
mée par la pratique. Cette crainte repose d’ailleurs sur une vision pessimiste
de I’apprentissage: I'erreur étant censée dans ce cas s’imprégner mieux que
la forme correcte.

2.11 L’apprentissage grammatical

C’est dans un tel contexte d’approches successives de I’expression frangaise
que l'apprentissage grammatical se met progressivement en place, au gré
des activités, sans programmation particuliére.?? Il se fait le plus souvent
de fagon implicite en raison de I’étroite relation entre I'intention d’expression
et le mode d’expression. C’est pourquoi nous parlons de grammaire intention-
nelle.

Certaines activités conduisent a une utilisation plus condensée de formes
grammaticales précises. Ainsi un exercice d’imagination en relation avec I’ex-
pression du desir (par exemple: Que feriez-vous si vous aviez un an de
libre devant vous, sans restrictions financiéres?), conduira 4 un emploi
concentré du conditionnel. La lecture ou la construction d’un horoscope,
la visite d’une diseuse de bonne aventure ou d’une cartomancienne, méneront
4 un usage constant du futur...

Lorsque la présentation explicite d’une régle s’avére utile, nous proposons
aux participants de formuler eux-mémes avec leurs termes propres la régle
recherchée. Nous partons de 'erreur apparue dans le groupe. La régle est
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établie en fonction de I’état de connaissance du groupe et respecte donc
son niveau d’apprentissage. Les participants créent ainsi leur propre gram-
maire. Nous rejoignons ici la technique de conceptualisation préconisée par
Henri Besse (Besse 1974).

Certains problémes grammaticaux ne peuvent étre traités de cette maniére.
Nous faisons alors appel 4 d’autres procédés dans lesquels nous essayons
d’intégrer & la fois I'affectivité et le corps. Ainsi I’emploi des modes et des
temps peuvent se traduire corporellement dans I’espace. Le changement de
perspective marqué par exemple par ’emploi de I'imparfait (aspect statique)
et du passé-composé (aspect dynamique), peut étre pergus physiquement
en relation avec un exercice d’imagination qui justifie I’emploi de ces deux
temps (cf. «La promenade imaginaire», en annexe, ou I’enquéte d’un commis-
saire sur un vol ou un crime ayant eu lieu la veille). Un geste horizontal
de la main marque I’écoulement dynamique du temps du récit, un geste
vertical symbolise I’expression statique de I'imparfait. Ces aspects peuvent
€tre aussi visualisés par un découpage du texte du rapport du commissaire,
rapport créé en sous-groupes. Les phrases au passé-composé sont placées
dans le sens horizontal du déroulement du récit, les phrases a4 I'imparfait
de fagon verticale, ou en paralléle sous le texte, cette disposition exprime
non seulement la représentation dynamique et statique de ces temps, mais
le changement de perspective chez le locuteur en introduisant ici la profondeur
comme troisiéme dimension, ce qui correspond & un autre mode de représenta-
tion spatiale de ces deux temps.

Exemple:

J’ai sonné. Je suis entrée.  * J’ai ouvert ...
==--l---% —---2----- (*)--m - 3----+ (dynamique du récit)
*La piéce était grande.
*11 y avait une table et
deux chaises au centre.
*Un chat dormait sur un
fauteuil.
(*vision statique, ponctuelle).
( parenthése dans le récit).

Autre représentation possible:

—=l-==% ==-2-=-3 e 3--->

p.<C. p.-c. p-<.
(Les phrases a I'imparfait
sont placées 4 la verticale.)

*-- imp.---
*-- imp.---
- lmp—_-—

*
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Ces activités grammaticales partent d’une difficulté réelle apparue dans le
groupe, elles répondent 4 un probléme d’expression linguistique du groupe
ou d’une partie de ses membres. Elles ne cherchent pas a anticiper en présen-
tant les problémes avant qu’ils ne se posent, ce qui risquerait de les créer.

2.12 Le droit a Poubli

De méme que nous pensons ne pas devoir nous arroger le droit d’imposer
nos normes aux participants, mais simplement pouvoir leur proposer une
correction en leur laissant le soin de la prendre en charge, de méme nous
ne nous reconnaissons pas le droit d’imposer la rétention de certains contenus
plut6t que d’autres.

L’enseignement traditionnnel part d’une exigence fondamentale, & savoir
que les éléves apprennent et retiennent ce qui leur est enseigné. Or ceci
est heureusement une illusion, car si cette exigence était réalisée, elle signifie-
rait que le professeur détient un pouvoir absolu sur le cerveau de ses éléves
et représenterait dans une certaine mesure une atteinte a la liberté de pensée,
dont fait partie la liberté de la mémoire.

Il 'y a en réalité une divergence profonde entre le curriculum officiel (ce
qui est enseigné) et le curriculum personnel et secret de I'apprenant (ce
qu’il retient réellement).

Nous remarquons souvent au niveau méthodologique une confusion entre
la mémorisation (I’acte volontaire d’apprendre quelque chose, par exemple
apprendre par cceur) et la rétention (ce qui est réellement retenu, aprés avoir
été mémorisé ou non). Or nous ne retenons pas seulement — et pas tout
ce que nous mémorisons, et nous «conservons» plus facilement ce qui a
€té non mémorisé mais intégré par d’autres moyens que la mémoire volontaire
(cf. la publicité!). En P.R., le participant se voit proposer un choix important
au niveau linguistique, car la langue n’est pas sélectionnée en fonction de
critéres syntaxiques ou lexicaux, mais apparait suivant les besoins d’expres-
sion. Le participant n’est pas contraint de retenir ce qui lui est proposé
(il ne s’agirait plus d’une proposition mais d’une imposition!). Certaines
expressions sont intégrées dés leur premiére rencontre en raison de leur écho
affectif, de leur impact ou d’une association de force suffisante pour que
la rétention ait lieu. Dans d’autres cas, il faut plusieurs rencontres avec
la méme expression ou une rencontre plus individuelle, plus personnalisée
ou plus impliquante. _

La rétention étant plus importante en suivant ces procédés qu’en utilisant
les techniques classiques de mémorisation (répétition, exercices divers ...),
le probléme quantitatif du savoir ne se pose plus dans les mémes termes,
y compris par rapport a I'institution qui ne juge que I'aspect quantitatif
et secondaire de I'apprentissage.



3 Conclusion

Plus qu’une méthode, étayée par une série de techniques, la pedagogie rela-
tionnelle est avant tout une méthodologie: elle propose une démarche pédago-
gique a la fois souple et précise qui s’efforce de tenir compte des participants
et du groupe. Elle cherche A respecter leur personnalité et leur évolution.
Plus qu’un savoir-faire, elle est une fagon d’étre.

DOCUMENT ANNEXE

Variations sur un théme: la maison
Remarques générales

Notre objectif est d’offrir au participant un cadre ouvert qui va linciter
a s’exprimer et donc de lui proposer une activité qui ait un sens pour lui,
dans laquelle il puisse projeter ses désirs, ses besoins, et laisser aller son
imag'ir;ation. Il peut ainsi s'impliquer personnellement au niveau imaginaire
ou réel.

L’imaginaire offre au participant un espace privilégié, grace auquel il peut
découvrir d’autres fagons d’étre et d’agir, d’autres aspects de lui méme, il
peut méme se permettre des attitudes contradictoires sans devoir s’attendre
a des jugements de valeur.

Dans les activités proposées, la parole est nécessaire, elle a une véritable
fonction d’expression, elle sert 4 compléter un acte (cf. exercice du dessin),
a expliquer ce qui a été imaginé ou vécu (cf. «la promenade imaginaire»),
4 résoudre des problémes ou a défendre ses intéréts (cf. «la situation de
détresse»).

L’écoute prend ici tout son sens, car chaque participant a quelque chose
& communiquer qui lui est propre et qui n’est pas connu des autres. Aux
questions correspondent des réponses que lui seul peut donner.

Ces activités peuvent étre utilisées a différents degrés de ’apprentissage.
Il suffit parfois d’en varier la forme. Ainsi «La situation de détresse» ne
peut étre employée avec des débutants complets (nous proposons cette activité
a partir de la seconde moitié du deuxiéme semestre en université populaire
et elle est possible aprés une cinquantaine d’heures en cours intensifs), en
début d’apprentissage nous pouvons distribuer un plan par personne et de-
mander a chacun de le remplir suivant ses désirs; ce qui ne peut étre exprimé
verbalement lors de la présentation est montré du doigt et le groupe ou,
si besoin est, I'animateur fournit les moyens linguistiques nécessaires.

Ces activités peuvent &tre employées en dehors du contexte de la pédagogie
relationnelle, en en gardant I’esprit, comme exercices d’appoint pour élargir
une pédagogie traditionnelle par exemple.
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Pourquoi le théme

Parler de la maison de ses réves, c’est aussi parler de soi. La maison est
au niveau symbolique, entre autres, prolongement et élargissement spatial
de soi. Ce n’est pas sans raison que nous parlons de «notre intérieur»,
lorsque nous voulons parler de I'intérieur de notre maison ou de notre appar-
tement.2!

Nous utilisons cet exercice lorsque nous ressentons en particulier chez
les participants le besoin de se poser ou de se démarquer dans le groupe.
La «situation de détresse» permet d’&tre confronté au niveau imaginaire
aux problémes de sa place dans le groupe. Il invite & se situer par rapport
aux autres, a défendre ses intéréts.

Ces activités peuvent étre utilisées séparément. La promenade imaginaire
et le dessin ont avant tout une fonction d’échauffement lorsque 1’on désire

proposer «la situation de détresse».

A. La promenade imagninaire: Ia mason de mes réves

Nous commengons par un exercice de relaxation et, sous relaxation, nous
proposons une promenade aux participants.

Vous vous promenez dans un paysage qui vous plait... Vous voyez dans
ce paysage une maison dans laquelle vous aimeriez vivre ... Vous vous arrétez
a une certaine distance d'elle et vous la regardez un peu de I'extérieur ...
Vous vous en approchez ... Vous entrez a Pintérieur ... Vous en visitez les
différentes piéces ... Vous vous arrétez dans une piéce qui vous plait tout
particuliérement ... Vous regardez cette piéce tranquillement ... Vous en ob-
servez les détails, les odeurs, les parfums, les bruits ... Avant de la quitter,
vous remarquez un objet qui attire votre regard, vous regardez cet objet
avec précision ... Puis, vous sortez de la piéce et de la maison ... Vous regardez
une derniére fois la maison & une certaine distance ... A-t-elle changé dans
son apparence? ... Certains détails que vous n’aviez pas remarqués auparavant
vous frappent-ils? ... Vous revenez maintenant doucement dans la piéce dans
laquelle vous étes actuellement, réellement.

Nous induisons ensuite la «reprise» de la relaxation (le retour a I'état de
veille) et chaque participant cherche un partenaire auquel il raconte ce qu’il
désire, de sa promenade. Nous proposons ensuite un «renversement de role»,
A prend la place de B et raconte ce que B a vu et vice versa.

Cet exercice peut étre proposé au bout d’une cinquantaine d’heures de
cours intensif en P.R. Le texte présenté ci-dessus n’est qu’un canevas, nous
formulons souvent de fagon synonymique la méme idée.

B. Le dessin de Ia maison

Nous proposons aux participants de prendre une feuille de papier et de
dessiner de la main gauche (s’ils sont droitiers) une maison dans laquelle
ils aimeraient vivre.
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Chaque participant présente ensuite son dessin au groupe. Il s’aide du
dessin pour indiquer ce qu’il ne peut exprimer verbalement et est alors aidé
du groupe ou de I'animateur. Les autres membres du groupe peuvent poser
des questions sur le dessin présenté.

Voici une grille de lecture possible pour élargir I'interprétation du dessin:

— Questions sur la relation temporelle:
Cela fait lontemps que tu habites dans cette maison? Tu vis toute ’année
dans cette maison? Tu veux y vivre toujours? II est quelle heure en ce
moment sur ce dessin? Qu’est-ce qui se passe a !'intérieur de la maison
en ce moment?

— Questions sur la relation spaciale:
Nombre de piéces, environs de la maison, chemin qui y conduisent, distance
par rapport aux voisins, a la ville la plus proche, dans quelle région est-elle
située, dans quel pays ...

— Questions sur la dimension relationnelle:
Tu vis seul dans cette maison? Il y a des animaux ? Quelles sont tes activités?
Tu travailles? Tu as des relations avec les voisins? ...

— Questions sur la distribution du dessin et le processus de construction:
La proportion des étres et des choses, I'occupation de I'espace (premier
plan, arriére-plan), ce qui va au-deld des limites de la feuille, par quoi
il a été commence, la derniére touche, qu'est-ce que le participant aimerait
ajouter, qu'est-ce qu’il n’a pas pu exprimer en raison des problémes tech-
niques du dessin, qu’est-ce qui pourrait étre supprimé ...

Les dessins peuvent, aprés la présentation de chacun, constituer un village
ou un paysage et conduire a une nouvelle activité.

La parole est ici nécessaire pour expliquer les intentions de I'auteur de
chaque dessin, car il est par principe incomplet en raison de sa nature bidimen-
sionnelle et du clivage entre le projet et sa réalisation.

La parole a donc une fonction complémentaire, explicative ou justificatrice,
elle permet de donner une nouvelle dimension au dessin.

Nous demandons aux participants d’utiliser la main gauche pour réduire
I'idée de performance (le désir de faire un beau dessin ou le complexe de
mal dessiner); de plus, nous avons pu remarquer que le dessin est ainsi
ramené A I'essentiel et que la lenteur des gestes favorise un processus d’intério-
risation.

C. La situation de détresse

Nous proposons au groupe de former des sous-groupes de trois personnes
et nous donnons a chaque sous-groupe une feuille sur laquelle seuls les
murs extérieurs d’une maison individuelle sont représentés. Nous expliquons
aux participants qu’ils se trouvent dans une situation de détresse et qu’il
leur faut habiter dans cette maison non seulement avec les partenaires de
leur sous-groupe mais avec leur famille respective (réelle ou imaginaire).
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Chacun doit se mettre d’accord avec les deux autres membres de son sous-
groupe pour dessiner les piéces, en déterminer les fonctions, répartir les
membres de sa famille.

Ensuite chaque sous-groupe explique dans le grand groupe quels problémes
se sont posés et comment ils ont été résolus.

Comme dans de nombreux exercices d’imagination, nous pouvons faire
varier les deux composantes principales de toute situation: Pespace et le
temps et introduire ainsi de nouvelles activités.

— Variation de la composante spatiale:
Réduction de I'espace provoqueée par Parrivée d’une famille supplémentaire
ou, au contraire, élargissement causé par le départ d’une famille (une nou-
velle maison est disponible). Nouvelle répartition non plus par sous-groupe,
mais en fonction du grand groupe: maisons-dortoir, maisons-loisir ...

- Variation de la composante temporelle:
Que se passe-t-il 4 huit heures du matin, a huit heures du soir dans chaque
sous-groupe? Nous entrons alors dans la vie méme de la maison.

— Diverses activités écrites peuvent étre nécessaires:
Vous devez partir brusquement en raison d’un imprévu, laissez un mot
aux autres habitants de la maison.
Ecrivez & un ami pour décrire votre situation et lui demander s’il peut
vous venir en aide.
Rédigez une pétition, une lettre de protestation aux responsables (La situa-
tion peut étre due, entre autres, 4 une erreur de réservation ou i une
fraude immobiliére).

Cette situation est contraignante au niveau linguistique, elle invite 4 faire
usage de la parole pour exprimer ses désirs, pour défendre ses intéréts et
si nécessaire pour se poser en s’opposant. Elle fait appel a une alternance
des activités en sous-groupes et en grand groupe et permet différents types
d’intervention.

D. Débouchés possibles

Ce théme peut déboucher sur le vécu propre des participants, leur maison
ou appartement familial, la premiére maison dans laquelle ils ont vécu. Il
peut faire apparaitre une sensation d’étroitesse spatiale, qui peut étre dévelop-
pée a I'aide d’une nouvelle activité, ou, au contraire, un besoin d’élargissement
de I’espace (voyages, vacances, aventures).

Ces thémes peuvent étre traités & I'aide d’exercices d’imagination du méme
type, ou, si I'état de maturité interactionnelle et linguistique du groupe le
permet, nous pouvons en proposer une expression symbolique et recourir
au conte ou au mythe. Nous faisons alors appel aux techniques de présenta-
tion et d’exploitation de la dramaturgie relationnelle.
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! Nous utilisons cette double qualification, car les deux fonctions sont pour nous
concomitantes: j’émets en recevant et vice versa.

2 sens et signification:

Au niveau lexical, si nous faisons abstractions de termes purement techniques, chaque
mot n’est pas seulement pourvu d’un sens, mais d’une signification pour celui qui
Pemploie ou le regoit. Il n’y a pas de langue innocente. Ainsi le mot «mére» n’a
pas seulement pour sens « Femme qui a mis au monde un ou plusieurs enfants» (Petit
Robert), mais il a aussi une signification, c’est-a-dire une valeur et une portée particuliére
qui varie pour chacun d’entre nous en fonction du contexte émotionnel dans lequel
il a été recu, intégré, reproduit, de notre expérience de ce terme par rapport & un
vécu. Il nous suffit de laisser venir les associations liées pour nous 4 ce terme pour
percevoir une partie de I'écho affectif qu'il contient pour nous. En fonction de la
situation dans lequel il sera employé, il sera accompagné de certaines valeurs affectives
dues 4 Ia signification qu'il a pour nous.

Ce double plan sens-signification se retrouve au niveau de tout un message et n’est
pas seulement dépendant de toute mon expérience affective par rapport aux termes
ou expressions employées, mais du contexte relationnel dans lequel il se situe.

Dans une situation d’enseignement des langues, lorsqu’un professeur demande 2 un
¢léve dans un exercice dit de «conversation»:

— Qu’estce que c’est?
et qu’il attend comme réponse:
— C’est une biére, une orangeade, un journal, un album ...

(Etudes Frangaises — Cours de base. p. 13).
au niveau du sens, le professeur semble demander & I’éléve de lui indiquer comment
s’appelle I'objet qu’il désigne.

La signification du message est cependant d’un tout autre ordre. Il peut signifier,
entre autres, pour le professeur: « Donne-moi en francais I'expression correspondante
a l'allemand: Es ist ein Bier...» et sous-entendre «Qu tu auras une mauvaise note,
ou tu seras réprimandé». Au niveau affectif, elle peut signifier «Ou je serais dégu
ou méme dérouté». Dans le cas de questions d’ordre plus complexe, si plusieurs éléves
ont déja eu du mal 4 répondre, I'absence de réponse correcte pourra I'insécuriser et
remettre plus ou moins consciemment en cause sa compétence d’enseignant.

Pour I'éléve, cette signification se situe par rapport a lui-méme, aux autres participants
et au professeur. Dans sa relation avec I'enseignant, la signification peut étre d’ordre
fonctionnel: «Si je ne réponds pas correctement, si je ne donne pas I'équivalence exacte,
il me fera une remontrance ou me donnera une mauvaise note, ou il supposera que
je m’ai pas écouté (ce qui peut lui laisser supposer qu'il ne m’intéresse pas)», elle
peut €tre d’ordre affectif: «Je vais perdre une partie de son estime, de sa confiance,
ou méme, il ne m’aimera plus car je ne réponds pas 4 son désir.» Nous avons simplifié
ici volontairement les réactions possibles, elles ne sont pas dues a une seule interaction,
mais & tout un complexe de relations conscientes et inconscientes. Dans ce type de
«conversation», un double niveau de communication apparait, I'un reléve du sens,
l'autre de la signification, ce qui produit un clivage entre ce qui est dit et ce qui
est véritablement exprimé.

3 Les exercices structuraux eux-mémes présupposent une compréhension méme impli-
cite de la régle et invitent sous une apparence mécanique & ume attitude analytique.
Nous ne nous opposons pas 4 des phases d’analyse, mais 4 I'importance, & la place
et 4 la fonction qui leur sont accordées.
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* Erreur et faute: 'emploi de ces deux termes ne repose Ppas sur une simple distinction
d’ordre terminologique, mais sur une différence d’attitude par rapport au participant
et de conception par rapport a P’apprentissage.

Le terme faute recéle un caractére culpabilisant, il insiste sur ’aspect de défaillance
de celui qui I'a commise. Il est porteur d’interdits et sous-tend dans un grand nombre
de cas une sanction. (Clest ainsi que les notes de devoirs sont parfois établies en
fonction du nombre de fautes).

11 fait sentir au participant qu’il ne répond pas & une attente. La sensation d’échec,
qu’il peut transmettre, peut freiner expression des apprenants. I renforce une sensation
de contrdle et de censure qui peut inhiber I'apprentissage.

L'erreur (cf. § 2.10) fait pour nous partie intégrante de P'apprentissage. Elle est néces-
saire 4 toute relation expérimentale avec la langue. Elle a un caractére transitoire et
entre dans une conception dynamique de Papprentissage. L’erreur n’est pour nous qu’une
divergence par rapport 3 une norme ou & des habitudes linguistiques. Elle a de plus
une valeur indicative pour le participant et I'animateur.

* Les tests renforcent cette attitude normative qui réduit I'enseignement & un savoir
linguistique figé, quantifié, parcellaire.

$ On apprend une langue comme on accomplit certaines activités mathématiques:
la langue est mise en équations, on reconstruit des formules en les faisant varier.

7 La recherche des «documents authentiques» dans I’enseignement marque bien le
malaise créé par cette langue «fonctionnelle». Il serait préférable de chercher directement
une relation et une langue authentique.

8 Avec une différence toutefois: si Skinner savait s’abaisser au niveau de ses rats,
beaucoup de méthodologues oublient de s'élever au niveau de leurs apprenants.

® «Mais I'analyse des besoins langagiers est une entreprise de longue haleine, qui
est & peine amorcée pour quelques publics trés spécifiques, si bien que, dans les faits,
nous manquons encore de données siires et précises. En attendant le développement
et les résultats d’analyse a grande échelle, les experts du Conseil de I’Europe ont fait
I’bypothése que les débutants adultes partagent dans une large mesure certains besoins
minimaux de communication, qu’ils visent tous, par conséquent un certain niveau mini-
mal de compétence de communication en langue seconde, appelé niveau-seuil, et que
ce niveau-seuil peut étre déterminé intuitivement a priori.» (Roulet 1977:4). «La sélec-
tion des différents composants, actes de parole, notions, structures syntaxiques, lexique,
a di étre faite par les auteurs a priori, intuitivement, sur la base de leur seule expérience,
€t ne peut avoir une valeur qu’indicative.» (Roulet 1977:5).

10«11 convient d’insister sur le fait que, dans un niveau-seuil, la grammaire n’est
pas une composante fondamentale du modéle.» (Coste 1976:42).

11 «Mais ce qui peut et doit étre fait, a I'intérieur de chaque unité, c’est une programma-
tion linguistique, un classement entre des formes simples et des formes complexes.»
(Courtillon 1980:92).

12 «Je me range délibérément, et sans aucune réticence, parmi ceux aux yeux de qui
'apprentissage en autonomie constitue un enjeu essentiel de la didactique des langues,
et méme, vraissemblablement, I'objectif majeur de toute entreprise de formation. » (Louis
Porcher 1981:127).

13 Nous préférons le terme de participant a celui d’apprenant en raison de I'attitude
d’apprentissage qui lui est proposée.

14 Nous rejoignons ici Louis Porcher lorsqu’il écrit: «Pour que la langue (étrangére)
devienne ma langue, il faut que son apprentissage soit mon apprentissage. C’est une
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entreprise difficile qui se dessine ici, notamment en ce qui concerne le rdle de I'enseignant,
moins difficile 2 définir quon a souvent tendance 2 le dire. Construire un apprentissage
en autonomie exige que ’on réponde d’abord i cette question.» (Porcher 1981:132)

15 Nous ne pouvons présenter, dans le cadre de cet article, les exercices de relaxation,
de respiration et de voix, car ces connaissances demandent a étre transmises, c’est-a-dire
vécues par ceux qui désirent les utiliser, et ne peuvent étre acquises par simple lecture.
16 Ce terme correspond mieux a la fonction qu’il remplit que celui d’enseignant.

!7 L’enseignement traditionnel se tourne dés le début de I'apprentissage vers une langue
fonctionnelle et n’atteint pas la dimension relationnelle. Nous pensons que la valeur
structurante de la langue relationnelle et son importance pour I'expression de I'individu
n’ont pas été suffisamment pergues.

18 1’empathie est définie par Francois Richaudeau comme «la capacité de se mettre
a la place de I'autre et de ressentir ce qu'il ressent; le récepteur désirant connaitre
vraiment 'émetteur; donc tentant de s’intéresser a son message, a le désirer; et '’émetteur
aspirant 4 se faire bien connaitre lui aussi de ce récepteur, donc recherchant le langage
que ce dernier puisse comprendre ; bref, chacun, pour vraiment communiquer, cherchant
a se rapprocher de Iautre; et cela jusqu'a pouvoir se substituer a lui. Sans un peu
d’empathie pas de communication vraie.» (Richaudeau 1975:28).

% Voir & ce sujet le chapitre V des «Fondements de la sociométrie» de Moreno,
dont la premiére édition date de 1930, et qui propose déja un texte sur «L’autonomie
dans I'apprentissage» (pp. 401-402). Cf. aussi dans le numéro spécial des Etudes de
Linguistiques Appliquées, Nr. 41, 1981, sur I’ « Autonomie dans I'apprentissage et ap-
prentissage de I'autonomie» les articles de L. Dickinson et D. Carver, et de L. Porcher.
20 Tout d’abord trois constatations concernant Penseignement grammatical traditionnel:

a) Nous avons pu remarquer une inégalité profonde de niveaux de compétence gram-
maticale chez les étudiants ayant eu le méme nombre d’années d’enseignement et le
méme manuel. Des erreurs considérées comme fondamentales (temps, mode, construc-
tion) continuent & persister malgré leur traitement répété au cours de la scolarité.
Quand nous comparons les résultats & I'investissement dans ce domaine (et aux consé-
quences pédagogiques de cet investissement), nous ne pouvons pas dire que la progression
grammaticale des manuels soit convaincante.

b) La présentation d’un probléme grammatical en relation avec la legon d’un manuel
fait parfois apparaitre des problémes inexistants auparavant. Elle invite parfois 4 une
réflexion prématurée ou méme perturbante de la langue.

c) La formulation des régles est souvent inadaptée au groupe-cible, elle part d’un

savoir d’enseignant. Elle alourdit I’enseignement, crée la confusion dans I'esprit des
apprenants et ne permet pas une véritable intégration de la régle.
21 Malgré Ia similarité apparente des thémes, 'activité sur la maison différe fondamenta-
lement de «L’immeuble» de F. Debyser (1980). Cette différence va au-deld du caractére
moins individuel de I'immeuble par rapport 4 la maison, les activités proposées sont
aussi moins personnelles. Alors que, dans la maison, les participants sont directement
impliqués dans I'action, soit en fonction de leur réalité (structure réelle ou imaginaire
de leur famille, par exemple, dans la situation de détresse) ou d’un imaginaire les
concernant, dans «L’immeuble» ils simulent une situation fictive dont ils sont avant
tout les observateurs et les commentateurs. De plus I’exercice de Debyser conduit a
la constitution d'un véritable dossier et devient une fin en soi. La vie du groupe étant
mouvante par nature, le risque est grand de fatiguer I'attention du groupe avec un
théme qui finit par ne plus Pattirer et ne plus correspondre & ses besoins d’expression.
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