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Partant du principe du bien-fond¢ du dialogue entre les sciences cognitives et
I’éducation, notre réflexion n’a pas pour but d’étre originale ni d’avancer des
perspectives absolument innovantes. Elle vise plutdt a mettre en rapport de consé-
quence les méthodes d’enseignement avec les savoirs du domaine de la psycholo-
gie cognitive, notamment sur un bon modele mental du cerveau de I’apprenant, et
sur les principes fondamentaux du rapport entre la plasticité cérébrale et le proces-
sus d’apprentissage.
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Partindo do didlogo entre as ciéncias cognitivas e a educacdo, a nossa reflexao nao
pretende propor perspetivas absolutamente inovadoras. Visa antes pensar a relagao
entre os métodos de ensino-aprendizagem e os saberes do dominio da psicologia
cognitiva, nomeadamente sobre um bom modelo mental do estudante e sobre os
principios fundamentais da relagdo entre a ‘plasticidade cerebral’ e o processo de
aprendizagem.

Palavras-chave: didatica; inteligéncia(s); memoria(s); perfis.

Taking the dialogue between cognitive sciences and education for granted, our
reflection doesn’t aim at making any breakthrough proposals. Instead, its aims are
to rethink the link between the teaching-learning methods and cognitive psychol-
ogy, namely between the learner’s mental model and the fundamental principles of
the relationship between ‘mental plasticity’ and the process of learning.
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0. Introduction

L’accélération de notre société et 1’incursion, tous azimuts, des nouvelles
technologies sont en train d’exercer un grand impact sur 1’école en général
et tout particulierement sur les apprentissages et les attentes des éleves ;
tout se passe trop vite, a I’école aussi. Par ailleurs, le regard que les éléves
portent sur 1’école et leur motivation découlent de “la forme méme” de
I’école qu’on lui présente (Garcia et Veltcheff, 2016). Enfin, s’1l est impor-
tant de créer une €cole “ou tous peuvent réussir’” et ou les €¢léves se sentent
heureux, il faut également que ce bien-étre ne signifie pas laxisme et que
I’action de école ne s’arréte pas aux portes de 1’établissement. I1 faut aussi
prévoir la gestion du travail des éléves en dehors de la classe : le bon pro-
fesseur est aussi celui qui aide les €éléves a apprendre dehors (Ken Bain,
2013 : 65).

Que faut-il comprendre (et prendre en compte) chez I’appre-
nant pour I’aider a apprendre une langue®® ? Comment faire en
sorte que nos €leves sortent de la salle de classe en fredonnant des
petites chansons en frangais, puis en échangeant quelques propos
quotidiens en frangais, enfin en tenant des conversations, ou abor-
dant des sujets ou exprimant naturellement leurs opinions, tou-
jours en francais, comme ils le font en portugais et parfois déja en
anglais ? Que nous faut-il savoir pour €tre capables de construire
des situations d’apprentissage qui soient profitables a tous les
apprenants ? Comment leur permettre de dépasser la vision utili-
tariste de I’école ? Comment les aider a lutter contre le fatalisme
de ‘I’idéologie des dons’, a restaurer chez eux 1’estime de soi, et
leur montrer, dans la pratique, qu’ils sont tous capables ? Quelles
pratiques, quelles postures, quels enjeux ?

1. Théories et concepts de la psychologie cognitive et du
développement.

Il est a croire que I’intelligence a toujours €té€ une notion intuitive; personne
ne doute de son existence, quoi qu’elle soit. Dans les années 1900, Alfred
Binet affirma avoir réussi a la mesurer avec son ‘test d’intelligence’; et

(1) “Comment réussir en Langue : Savoirs, gestes et situations a construire” est le théme de
I’université d’été qui s’est tenue a Vénissieux du 22 au 25 aott 2016.
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avec son échelle d’évaluation du ‘QI’, I’intelligence de chacun devint,
d’apres lui, quantifiable. Ainsi donc, pour connaitre les capacités - pré-
sentes et futures - d’un individu, 1l suffirait de le soumettre a ce test et tout
serait révélé. En plus, il s’agissait d’un dispositif scientifique qui mettait
des lors a notre disposition un mod¢le universel pour mesurer les facultés
mentales de tout étre humain.

Howard Gardner parle, au contraire, d’““intelligences multiples™ qui,
d’apres sa théorie, constituent différentes formes de captation, de percep-
tion ou d’appréhension des connaissances (Gardner, 2001: 30-32). Il s’op-
pose ainsi a une conception monodimensionnelle, unitaire de I’estimation
de I’intelligence, et nous propose la définition d’au moins sept différentes
formes d’intelligence : langagiére, logico-mathématique, spatiale, musi-
cale, kinesthésique, interpersonnelle et intra-personnelle (/bidem : 35-50).

L’intelligence langagiére, on la voit trés développée par exemple chez
les poctes. L’intelligence logico-mathématique se manifeste par une apti-
tude aux sciences en général, plus spécifiquement aux mathématiques, et a
la logique en particulier. Et si ’on regarde de pres la plupart des examens
de langue habituellement proposés, force est de constater qu’ils se fondent
presque exclusivement sur I’évaluation de ces deux types de compétences.

Quant a I’intelligence spatiale, elle se révele par une capacité¢ de se
construire une représentation mentale et, par conséquent, d’agir dans cet
espace. On sait que les ingénieurs et les marins 1’ont bien développée en
général, mais aussi les architectes, les chirurgiens, les peintres et les foot-
balleurs. L’intelligence musicale est tres difficile a définir ; elle est pourtant
¢vidente chez un Mozart ou un Stravinski. L’intelligence kinesthésique, on
la reconnait dans ce type de compétence a produire quelque chose a partir
de son corps, une intelligence que 1’on voit trés développée chez les dan-
seurs, mais aussi chez les artisans ou chirurgiens ou athletes. L’intelligence
interpersonnelle est cette capacité a comprendre les autres, a voir ce qui les
motive ou comment il faut agir avec eux. Enfin, I’intelligence intra-per-
sonnelle se manifeste, toujours d’apres Gardner, dans cette capacité de se
former une idée précise et fidele de soi, oh combien utile dans la vie.

Précisons cependant que, loin de vouloir classifier, stratifier ou hiérar-
chiser ces compétences chez I’étudiant, “I’importance est ici de souligner
la nature plurielle de I’intellect” (Gardner, 2008 : 31). Les intelligences
multiples sont, dit Gardner, un ““Potentiel Naturel Brut” que chacun déve-
loppera plus ou moins tout au long de sa vie. Elles ne se manifestent claire-
ment que chez ceux que 1’on appelle ‘phénomenes’ — pensons a Baudelaire
pour I’intelligence langagicre, a Einstein pour I’intelligence logico-mathé-
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matique, a Mozart pour I’intelligence musicale ou au footballeur Lionel
Messi pour les intelligences spatiale et kinesthésique a la fois — parce que
la plupart d’entre nous fusionnons normalement les différentes intelli-
gences et les développons a des degrés différents. Or, en ce sens, le role de
I’école serait justement de chercher a développer au maximum toutes ces
intelligences chez I’étudiant et d’aider chaque étudiant a faire son chemin,
le plus adapté a ses compétences et a ses besoins. Cela exige, bien sir,
qu’a I’opposé de I’idée universaliste de I’esprit et de I’école ‘uniforme’, on
préconise un enseignement presque individualisé, qui pense au développe-
ment du profil cognitif de chaque éléve.

Dans une école idéale — nous parlons toujours d’aprés Gardner —, il
devrait y avoir aussi des “spécialistes de 1’évaluation” pour comprendre
d’abord “les capacités et intéréts de chaque éleve” (Ibidem : 32). Mais ils
devraient faire cette évaluation avec des instruments qui ne passent pas
par “le filtre des intelligences langagicere et logico-mathématique”, car s’il
s’avere que 1’¢leve est faible dans “ces deux domaines™ ses autres capacités
risquent de passer inapercues. Et il ajoute :

Je ne m’inquiéte pas pour ces ‘quelques jeunes’ qui sont compétents en toutes
disciplines ; ils s’en tireront trés bien. Je me préoccupe de ceux qui ne brillent
pas aux tests standardisés et sont donc considérés comme ‘dénués de dons’
(Ibidem : 32).

Dans son sillage, avouons que dans nos écoles, et surtout dans les
centres de formation professionnelle, on a beaucoup de ce type de public!
Et il faut savoir I’identifier pour préparer en conséquence nos stratégies,
pour enseigner une langue a ces étudiants dits ‘dénués de dons’.

Dans les années 1990, Tulving et Schacter, chercheurs canadiens en
neurosciences et en psychologie cognitive, avaient abordé un autre sujet
aussi important qui est la question de la mémoire, mais 1a aussi au pluriel.
D’aprés ces auteurs, les mémoires sont les différentes facons d’emmagasi-
ner, d’intérioriser ou de sauvegarder les connaissances. IlIs en énumeérent
cinq : mémoire sémantique, mémoire épisodique, mémoire procédurale,
mémoire de travail et systtme de représentation perceptive (Tulving et
Schacter, 1994).

D’aprés ces chercheurs, la mémoire sémantique contient toutes nos
connaissances générales et abstraites. Elle donne une signification aux
objets en les comparant aux objets stockés antérieurement. Chacun y
accede de maniére automatique et non consciente ; elle emmagasine les
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connaissances générales du monde, connaissances organisées comme faits,
concepts et vocabulaire, sans limitations spatio-temporelles. La mémoire
épisodique retient des moments uniques. Elle permet de situer, dans leur
contexte temporel et spatial, les informations issues de la mémoire séman-
tique, et enregistre le souvenir précis d’un épisode passé. En fait, elle est
le recueil conscient du passé personnel, organisation spatiale et temporelle
des épisodes limités dans le temps et dans I’espace. La mémoire procé-
durale® nous permet d’apprendre des actions, car elle ‘garde’ le savoir
comment. Elle nous permet, par exemple, de rouler a vélo ou de faire une
multiplication. Elle est en fait spécialisée dans la mémorisation de pro-
cédures motrices ou cognitives. Travaillant de fagon automatique et non
consciente, elle révele les habiletés de chacun, parfois difficiles sinon
impossibles a transmettre verbalement ; elle est ‘formatée’ par des sché-
mas d’action. La mémoire de travail ou working memory garde en téte
I’information, enregistre et maintient 1’information issue de la mémoire
sémantique sous une forme hautement accessible mais pendant une trés
courte période de temps. Il s’agit d’information trés accessible et d’inputs
trés récents. Enfin, quant au systeéme de représentation perceptive, il est le
responsable de la reconnaissance des formes. Il organise I’environnement
en images, travaille de fagon automatique et non consciente ; il est le res-
ponsable du traitement des images subliminales.

Mais, en ce qui concerne I’acquisition / apprentissage d’une langue
étrangere, d’autres chercheurs® ont étudi¢ la mémoire et proposé d’autres
divisions et des systémes explicatifs différents, et ils y ont tous mis en
relief le fonctionnement conjoint et collaboratif de différentes mémoires.
Malgré toute la subjectivité que peut avoir un souvenir personnel, on ne
peut pas s’ empécher d’observer que, bien qu’ayant appris tardivement
le frangais, on n’a jamais oublié¢ les premicres expressions d’affectivité
apprises dans cette langue; aussi, ayant appris a faire du patin a roulettes
a Paris, les mémes expressions nous sont venues naturellement en frangais
lorsque, vingt ans plus tard, on essayait de I’expliquer a quelqu’un d’autre;
et toutes ces expressions et compétences nous reviennent naturellement et
sans effort encore aujourd’hui. Car, que veut-on dire par ‘immersion dans

(2) Le systeme tripartite Tulving, daté de 1985, ne comprenait que ces trois premiéres, sachant
que la mémoire procédurale est basée sur la mémoire sémantique et celle-ci sur la mémoire
épisodique, bien que chacune ait par ailleurs des spécificités qui ne sont pas partagées avec
les précédentes.

(3) Baddeley et al (2009), I1zquierdo (2011) et Ullman (2005).
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une langue’ sinon justement vivre/penser/agir dans cette langue-la, avec
tous nos sens, nos intelligences et nos mémoires ?

A la question des mémoires s’ajoute nécessairement celle de 1’oubli ;
et la compréhension de ce phénoméne est aussi essentielle dans le métier
d’enseignant, a savoir : comment survient-il, comment 1’éviter, ou, le cas
échéant, comment récupérer 1’information oubliée? Les étudiants et les
enseignants oublient souvent des choses qu’ils voudraient garder a tout prix.
On sait aussi que le web est en train d’affecter sérieusement notre mémoire,
nous qui déléguons I’effort qu’elle requiert aux moteurs de recherche. Il
est vrai que, de nos jours, le web — pour les étudiants comme pour les pro-
fesseurs — fonctionne comme une ‘mémoire externe’ toujours disponible ;
mais ces connaissances ‘stockées’ a I’extérieur de 1’individu, sont-elles la
méme chose en termes d’efficacité d’opération du savoir ? Nous en dou-
tons fort. Et 1a encore, il faudrait avoir un minimum de connaissances dans
chaque domaine pour savoir se poser les bonnes questions, pour réaliser les
bonnes recherches.

Quant a I’oubli proprement dit, il peut étre, comme on sait, a court
ou a long terme. Or, a court terme, est-ce juste I’effet du temps, ou y-a-
t-il d’autres interférences ? Par exemple : la régle de 1’accord du participe
avec 1’auxiliaire avoir, nouvellement apprise, va-t-elle — par une espéce
de bruit de fond — empécher I’étudiant de se souvenir de celle de 1’accord
du participe avec le verbe étre, qu’il avait apprise précédemment ? Est-ce
vraiment 1’effet des nouvelles connaissances qui déplacent ou effacent les
anciennes ou se superposent a elles ? Y-a-t-il vraiment une discrimination
temporelle ? Et, a long terme, pourquoi est-ce que le fait de ne plus utiliser
certaines connaissances fait que nous finissons par les oublier ?

Dans I’enseignement, et plus précisément en ce qui concerne la mai-
trise d’une langue étrangere, y-a-t-il des méthodes simples pour récupérer
ces connaissances oubli¢es ? Cela s’avere trés important ; dés lors pour
aider nos étudiants a bien réviser et a assimiler, une fois pour toutes, cer-
taines connaissances ; mais aussi pour nous, les enseignants qui pratiquons
les langues étrangeres, nous qui perdons beaucoup de notre fluidité¢ des
qu’il nous arrive de passer une année sans rédiger ou sans parler une langue
que nous avions pourtant si bien apprise et si bien maitrisée! Il semblerait
que les connaissances acquises sont toujours 1a, disponibles, bien que non
accessibles. Et il serait possible de les récupérer®. A ce sujet, Peter Lind-

(4) Wilder Penfield et Herbert Jasper, déja en 1954, dans leur ouvrage Epilepsy and the Functio-
nal Anatomy of the Human Brain, Oxford, England: Little, Brown & Co, avaient révélé que
certains patients épileptiques, stimulés par des chocs €lectriques, réactivaient certaines expé-
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say et Donald A. Norman (1977) avaient utilisé la métaphore de la biblio-
theque ou il serait toujours possible de trouver un mot dans un livre du
moment que 1’on arrive a se rappeler la page et le numéro de 1’étagere ou
on I’avait mis. Quoi qu’il en soit, admettons simplement que nous sommes
encore trés loin de comprendre le fonctionnement de notre mémoire.

Il faudrait par ailleurs préciser que mémoire n’est pas toujours syno-
nyme de compréhension. Ressentir comme intelligible le monde physique
et social est une chose, mais la gestion effective de I’information en est une
autre. Autrement dit, 1’expérience phénoménologique de la compréhen-
sion — la sensation d’avoir compris — n’est pas encore condition suffisante
pour la compréhension au sens informationnel, c’est-a-dire pour la gestion,
pour I’utilisation effective de ce savoir. Or, justement, quel enseignant n’a
pas eu dans sa classe de langue cet étudiant tres appliqué, qui se souve-
nait de toutes les régles de grammaire nouvellement apprises, qui pouvait
méme les répéter par coeur, mais qui n’était nullement capable de les appli-
quer correctement dans une phrase?

Avec ce tour d’horizon sur les intelligences multiples, les différentes
mémoires et méme 1’oubli, notre objectif n’est autre que de remarquer que
les sciences cognitives ont montré que ‘“nous avons tous une organisation
cérébrale similaire”® ; et que, par conséquent, tous les enseignants doivent
respecter certains principes fondamentaux. Mais elles ont montré aussi que
I’on n’apprend pas tous de la méme maniere ; et ces principes sont juste-
ment compatibles avec une grande liberté pédagogique.

2. Ce que disent les pédagogues

Pour La Garanderie, “I’intelligence n’est pas une quantité fixe, déterminée
une fois pour toutes et dont les personnes seraient plus ou moins pourvues,
compte tenu des contingences de leur patrimoine génétique ou des aléas de
leur histoire personnelle et sociale. Elle est un processus en développement,
une structure modifiable et riche de potentialités opératoires” (apud Gaté
et alii, 2013: 27). En effet, d’apres ce pédagogue, chaque étudiant déve-
loppe des formes spécifiques d’images mentales ; par conséquent, celui
ou celle dont les images dont il se sert sont différentes de celles qu’utilise
le professeur en classe est mis en difficulté. Mais le professeur peut, a son

riences précédentes spécifiques. Wilder Penfield est aussi I’auteur de The Mystery of the Mind:
A Critical Study of Consciousness and the Human Brain, Princeton University Press, 1975.

(5) C’est Stanislas Dehaene qui 1’a affirmé dans ““Sciences cognitives et éducation : 1’ouverture
d’un dialogue”, conférence tenue au Collége de France en 2013.
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tour, identifier la fagon d’apprendre de 1’étudiant et ajuster ses stratégies
en conséquence : ¢’est ¢a un professeur-médiateur.© Mais 1’étudiant peut,
lui aussi, étre initi€ a I’utilisation de ces autres images mentales dont il n’a
pas I’habitude.

C’est bien le double enjeu de 1’enseignement / apprentissage. Et c’est
dans ce contexte que devient important le dialogue pédagogique dont le but
n’est nullement d’enfermer I’éléve a I’intérieur de son profil d’apprentis-
sage, puisque, au contraire, on va €largir son champ d’action pédagogique
en lui faisant prendre conscience de tout ce qu’il peut encore évoquer”
(cf. La Garanderie, 1984 : 105). Il s’agit tout simplement de “procurer
a I’¢éleve les moyens de son épanouissement culturel et personnel” (La
Garanderie, 1982 : 119).

Quant a la compréhension des processus cognitifs, La Garanderie
énumere cinq gestes mentaux de la connaissance, a savoir : ’attention,
la mémorisation, la compréhension, la réflexion et I’imagination créatrice
(La Garanderie, 1980)®. Ces cinq gestes sont connus et ne posent pas de
probléme. Plus récemment, dans un langage trés proche de celui de La
Garanderie, un jeune spécialiste en neurosciences et professeur au College
de France, Stanislas Dehaene (2013), a proposé, lui, quatre piliers de 1’ap-
prentissage: 1’attention, I’engagement actif (importance de 1’évaluation et
de la métacognition), le retour d’information (signaux d’erreurs, motiva-
tion et récompense) et la consolidation (automatisation, c’est-a-dire trans-

(6) “Lapropension a se modifier ouvre sur I’éducabilité cognitive et plus largement I’¢ducabilité
de la personne, tant il est vrai que I’intelligence n’est pas une fonction isolée mais anime et
sous-tend la personnalité toute entiére. I1 y a donc une éthique de la gestion mentale qui prone
une méme volonté de démystifier autant I’idéologie du don que le fatalisme du déterminisme
social” (Gaté et al., 2013 : 27).

(7) C’est dans ce but précis que surgit aussi tout naturellement la ‘gestion mentale’ qui, d’apres
La Garanderie, “se présente comme une théorie de I’action pédagogique, née de I’expérience
du terrain et conduisant a une conceptualisation de plus en plus affinée de la vie mentale”
(apud Gaté et alii, 2013 : 9). Cette mise a I’épreuve du réel était essentielle car elle avait pour
but de répondre a des questions incontournables dans 1’enseignement, a savoir : que peut-on
apporter au développement des compétences des éleves et comment peut-on éclairer et guider
le pédagogue confronté a I’hétérogénéité des éleéves? (cf. : Gaté, 2013 : 9). Et, pour ce faire,
il lui semblait essentiel de “se mettre a I’écoute de la personne dans son rapport singulier au
connaitre” (Gaté, 2013 : 10), ce qui n’est pas toujours compatible avec le recours a des outils
actuellement en vogue comme les logiciels d’apprentissage et d’autres technologies qui ne
peuvent pas tenir compte de ce ‘rapport singulier’ qu’il faut entretenir avec chaque éléve.
Voir aussi, a ce propos : J. P. Gaté (2012). Pratiquer le dialogue pédagogique a [’'université,
Lyon, éd. Chronique sociale.

(8) Jean-Guy Perraud parle lui de quatre phases de 1’apprentissage: 1. la prise de conscience
de I’ignorance ou “I’ignorant conscient” ; 2. la décision d’apprendre ; 3. I’acquisition de la
compétence ; 4. I’application de la compétence acquise.



Profils et intelligences multiples ou le souci didactique dans I'enseignement d’une langue étrangére 137

fert du conscient au non-conscient). L’attention est un grand pilier, sans
doute, et I’on sait combien il est difficile de saisir I’attention de 1’étudiant et
de la focaliser a chaque instant ; le professeur qui réussit a le faire possede
sans doute la plus grande qualité d’un professeur. Quant a 1’engagement
actif, on sait qu’un organisme passif n’apprend pas. Et c’est ici peut-étre
que la notion de ‘tadche’ trouve toute sa pertinence dans 1’enseignement
d’une langue ; en effet, tout en essayant de la réaliser, 1’étudiant apprend
a réussir, ou alors il apprend, par lui-méme, qu’il ne sait pas encore suffi-
samment (métacognition)®. Mettons cependant ici ’accent sur le retour
de I’information, car il concerne directement les enseignants. Il comprend
tout ce que I’étudiant regoit d’eux, que ce soit oralement dans un cours ou
par écrit dans la correction d’une épreuve ou d’un simple exercice. Or nous
savons tous que I’incertitude et I’erreur sont normales, mais nous savons
aussi qu’au lieu de sanctionner, il faut toujours privilégier la critique posi-
tive et la motivation.

Les pédagogues savent aussi que 1’on n’apprend pas tous de la méme
maniere. Et c’est a ce propos que Jean-Frangois Michel nous propose Les
7 profils pédagogiques :

Les 7 profils pédagogiques:

Trois Quatre Sept
profils de profils de profils
compréhension: motivation: d’identité:

1 — Perfectionniste 22%

1 —Visuel  (58%)19 1 — Quelle utilité? 2 — Aimable 18%
2 — Vais-je apprendre? 3 — Emotionnel 16%
2 — Auditif  (27%) 3 — Avec qui? 4 — Intellectuel 14%
4 —Ou se situe tout ¢a...? 5 — Enthousiaste 13%
3 — Kinesthésique (15%) 6 — Dynamique 10%

7 — Rebelle 07%
(cf : Michel, 2013 : 49-78)

(9) Un organisme passif n’apprend pas. Et, d’apres les études de Zaromb Karpicke et Roediger
(2010), le fait de rendre les conditions d’apprentissage plus difficiles obligerait méme les
étudiants a s’engager davantage et a faire plus d’effort cognitif, ceci le conduisant a une
meilleure rétention.

(10) Ces pourcentages proviennent d’une étude faite sur un univers d’environ 1600 personnes
— parents, étudiants, formateurs et professeurs (Michel, 2013: 33-41).
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Les profils de compréhension nous permettent tout d’abord d’iden-
tifier le canal sensitif par lequel les informations sont captées et enregis-
trées par I’apprenant. Ensuite, les quatre profils de motivation déterminent
I’intérét d’une personne a apprendre. Enfin, ne déterminant pas, a eux
seuls, la personnalit¢ de chaque individu (qui est une réalité beaucoup
plus complexe), les sept profils d’identité¢ nous permettraient “de mieux
comprendre le comportement d’une personne dans une situation d’appren-
tissage” (Michel, 2013: 30). Ainsi, le ‘perfectionniste’ est celui qui veut
tout faire correctement car il a horreur de mal faire ; par conséquent, il a
normalement tendance a prendre son temps de fagon a éviter les critiques
de toute sorte. L’ ‘aimable’ est celui qui fait tout pour plaire au professeur,
ou a ses parents ; gentil, il ne pose pas de probléme, ni dans la salle de
classe ni dehors ; mais il a besoin de beaucoup d’attention pour pouvoir
s’épanouir, et en général il est assez lent. L’ ‘émotionnel’ agit en fonction
de ses émotions car il a du mal a les contrdler. Ses notes de cours sont
toujours en ordre et les cahiers coloriés; il est créatif, cinesthésique, et a le
sens de I’art ; mais il réagit souvent de facon théatrale, et il a du mal a étre
motivé. L’ ‘intellectuel’ aime apprendre — “Je pense, j’analyse, ...ne pas
deéranger, s’il vous plait”. Plutot solitaire, introverti, sérieux et discipliné,
il est souvent un bon apprenant. Il a besoin de tout comprendre, et tout ce
qui est nouveau I’intéresse. Il aime savoir plus que les autres. L’ ‘enthou-
siaste’ a la joie de vivre. Il voit normalement les choses du co6té positif ;
mais I’ordre et la discipline I’emprisonnent. Il apprend mieux en jouant et
surtout s’il reconnait 1’utilité de ce qu’il apprend. Le ‘dynamique’ est trés
extraverti, actif ... et distrait. Il réussit tout ce qu’il entreprend. Il aime
agir, mais cela ne fait pas nécessairement de lui un bon apprenant ; il est
plutot un débrouillard. Comme I’enthousiaste, il a besoin de savoir ‘a quoi
ca sert’ d’apprendre telle ou telle chose. Il adore la compétition. Il ne sera
jamais le meilleur éléve, mais il va bien se débrouiller dans la vie. Enfin le
‘rebelle’, toujours turbulent dans les cours, aime s’imposer aux autres; trés
dynamique, il a pourtant besoin qu’on lui impose des régles; et il apprend
mieux en touchant et en bougeant. Le rebelle apprécie un professeur qui a
du caractere et qui lui fait face. Il est intelligent, mais difficile a motiver,
car tout I’ennuie, et il est fort probable qu’il devienne un ¢éleve difficile et
un mauvais apprenant (/bidem : 49-78).

Cette perception du ‘profil dominant’ de chaque étudiant nous semble
essentielle dans 1’enseignement; mais elle n’a pas pour but de classer ces
¢tudiants, encore moins de les hiérarchiser. Cette perception permettra plu-
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tot au professeur de comprendre le rapport impulsif!'” de chaque étudiant
avec ’acte d’apprendre, car il peut ainsi identifier son mode préférentiel
d’apprentissage. Le plus important est d’en extraire apres les conséquences
en termes d’enseignement. En effet, si chacun a sa fagon préférentielle
de capter, de se motiver et d’apprendre — ce qui constitue d’ailleurs les
différents profils d’apprentissage —, et si les €léves apprennent tous dif-
féremment, alors le professeur, lorsqu’il prépare ses cours, il ne peut pas
s’empécher de tenir en compte les ‘vrais’ éleves qu’il aura devant lui, et
spécialement au moment de choisir ses moyens pédagogiques, de conce-
voir ses stratégies, de décider quelle méthode appliquer pour enseigner
telle ou telle maticre.

3. Les méthodes d’'enseignement et le Cadre Européen'®

Ces derniéres années on a beaucoup parlé des orientations préconisées
par le Cadre Européen et sur la méthode communicative et la perspective
actionnelle. Mais le Cadre, que nous dit-il vraiment sur 1’enseignement des
langues ? Le Cadre fut d’abord rédigé avec un double but formellement
énoncé en ces termes:

1. Encourager les praticiens dans le domaine des langues vivantes, quels qu’ils
soient, y compris les apprenants, a se poser un certain nombre de questions!'?.
2. Faciliter les échanges d’informations entre les praticiens et les apprenants
afin que les premiers puissent dire aux seconds ce qu’ils attendent d’eux en
termes d’apprentissage et comment ils essaieront de les y aider. (CECRL,
PDF : 4)

Mais le texte européen ajoute aussitot:

(11) Pour déterminer I’attitude d’une personne en situation d’apprentissage, les profils d’iden-
tité se basent sur la prise en compte des compulsions. [..] une “force intérieure irrésistible
poussant le sujet a accomplir une action méme s’il la désapprouve, la non-exécution étant
génératrice d’angoisse” (Michel, 2013 : 28-29).

(12) Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL).

(13) Ces questions sont, par exemple:

— Que faisons-nous exactement lors d’un échange oral ou écrit avec autrui ?

Qu’est-ce qui nous permet d’agir ainsi ?

— Quelle part d’apprentissage cela nécessite-t-il lorsque nous essayons d’utiliser une nou-

velle langue ?

— Comment fixons-nous nos objectifs et marquons-nous notre progrés entre 1’ignorance

totale et la maitrise effective de la langue étrangere ?

Comment s’effectue I’apprentissage de la langue ?

Que faire pour aider les gens a mieux apprendre une langue ? (CECRL, PDF : 4)
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Soyons clairs : il ne s’agit aucunement de dicter aux praticiens ce qu’ils ont a
faire et comment le faire. Nous soulevons des questions, nous n’apportons pas
de réponses. La fonction du Cadre européen commun de référence n’est pas de
prescrire les objectifs que ses utilisateurs devraient poursuivre ni les méthodes
qu’ils devraient utiliser (/bidem : 4).

Dans la version portugaise, méme la présentation typographique a
voulu étre parlante:

[... ] uma coisa deve ficar clara desde ja. Nao se trata DE MODO ALGUM de
dizer aos que trabalham nesta area o que devem fazer e como devem fazé-lo
(CECRL: 11. “Nota para o utilizador”).

Le Cadre ne dit donc ni ce que le professeur doit faire pour enseigner
une langue ni comment procéder ; il ne veut pas le dire, et il a peut-étre
raison. Mais le Cadre n’en consacre pas moins tout un chapitre a des ques-
tions de méthodologie, ce qu’il annonce des le début du document :

Dans le Chapitre 6, 1’attention se porte sur la méthodologie. Comment s’ac-
quiert ou s’apprend une nouvelle langue ? Que pouvons-nous faire pour facili-
ter ce processus d’apprentissage ou d’acquisition ? La encore, le but du Cadre
de référence n’est pas de prescrire ni méme de recommander telle ou telle
méthode, mais de présenter diverses options en vous invitant a réfléchir sur
votre pratique courante, a prendre des décisions en conséquence et a définir en
quoi consiste exactement votre action. A I’évidence, dans I’examen de vos buts
et objectifs, nous ne pouvons que vous encourager a tenir compte des Recom-
mandations du Comité des Ministres mais le Cadre de référence doit étre avant
tout un auxiliaire pour vous aider a prendre vos décisions. (CECRL : 6)

Plus précisément, le deuxiéme paragraphe du chapitre six concerne
“Les opérations d’apprentissage des langues” (Ibidem : 107), reconnaissant
que “(6.2.2.1) [a] I’heure actuelle, il n’y a pas de consensus fondé sur une
recherche assez solide en ce qui concerne cette question pour que le Cadre
de référence lui-méme se fonde sur une quelconque théorie de 1’appren-
tissage (Ibidem : 108). Or, toujours dans ce chapitre (6.4), le Cadre men-
tionne expressément — car c’est le titre méme du paragraphe - “Quelques
options méthodologiques pour 1’enseignement et I’apprentissage des lan-
gues” (Ibidem : 110). 11 y affirme notamment que

[le] Conseil de I’Europe a pour principe méthodologique fondamental de
considérer que les méthodes a mettre en ceuvre pour I’apprentissage, 1’en-
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seignement et la recherche sont celles que I’on considére comme les plus
efficaces pour atteindre les objectifs convenus en fonction des apprenants
concernés dans leur environnement social. L’efficacité est subordonnée aux
motivations et aux caractéristiques des apprenants ainsi qu’a la nature des res-
sources humaines et matérielles que I’on peut mettre en jeu. Le respect de ce
principe fondamental conduit nécessairement a une grande variété d’objectifs
et a une variété plus grande encore de méthodes et de matériels.

A I’heure actuelle, les fagons d’apprendre et d’enseigner les langues vivantes
sont nombreuses. Pendant de longues années, le Conseil de I’Europe a encou-
ragé une méthodologie fondée sur les besoins communicatifs des apprenants
et I’adoption de méthodes et de matériels appropriés a leurs caractéristiques et
permettant de répondre a ces besoins. Cependant, comme exposé¢ clairement
en 2.3.2 (voir p. 21) et tout au long du présent document, le Cadre de référence
n’a pas pour vocation de promouvoir une méthode d’enseignement particu-
liére mais bien de présenter des choix. (/bidem : 110)

On y dépasse donc, manifestement, la méthode actionnelle. D’ail-
leurs, s’adressant a son public de praticiens, le Cadre leur demande — s’ils
“restent convaincus que 1’on atteindra mieux les objectifs propres au public
dont ils ont la responsabilité par des méthodes autres que celles préconisées
ailleurs par le Conseil de I’Europe” — qu’ils le fassent savoir et qu’ils le
disent, indiquant quelles méthodes ils utilisent et quels objectifs ils pour-
suivent (/bidem : 110). La question est donc toujours ouverte, la réflexion
reste inachevée et les conclusions sont loin d’aboutir a un consensus.

Enfin, “[le] Chapitre 7 est consacré a un examen du role des taches
dans I’enseignement et 1’apprentissage des langues, domaine de pointe ces
dernieres années” (CECRL : 6). On pourrait se limiter a la définition méme
de tache donnée par Le Cadre, qui est suffisamment ouverte :

“[...] est définie comme tache toute visée actionnelle que ’acteur se repré-
sente comme devant parvenir a un résultat donné en fonction d’un probléme a
résoudre [...], d’un but qu’on s’est fixé” (CECRL : 16).

Par conséquent, il peut tout aussi bien s’agir “de déplacer une armoire,
de faire un achat, ou de résumer 1’accord du participe en frangais. Tout
dépend du but qu’on s’est fixé”, a commenté Jacques Pécheur lors d’une
formation a Lisbonne sur “L’apprenant consommateur et acteur de son
apprentissage” ', Quoi qu’il en soit, force est de constater que Le Cadre

(14) J. Pécheur (2016). “L’apprenant consommateur et acteur de son apprentissage”, communi-
cation présentée lors de la Journée de formation Clé International qui a eu lieu a Lisbonne en
Jjuin 2016.
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‘pense’ effectivement a la méthode communicative dans une perspective
actionnelle, car il choisit la “communication” comme premier objectif a
atteindre, les “compétences” comme objet de I’apprentissage, et la “réalisa-
tion de taches” comme étant le moyen d’élection!>. Mais il n’en dit pas plus.

Or, ‘I’approche actionnelle’, est-ce ‘La’ Méthode? Adoptée dans 1’en-
seignement des langues depuis le milieu des années 9019 — (apres 1’ap-
proche communicative des années 80) — I’approche actionnelle propose de
mettre ’accent sur les taches a réaliser dans cette langue. Cette action doit
stimuler I’interaction qui développera les compétences réceptives et interac-
tives. On continue somme toute d’affirmer que I’apprentissage d’une langue
est un “processus systématiquement et intentionnellement orienté vers 1’ac-
quisition de certains savoirs, savoir-faire et savoir-étre”. Cependant, pour
y parvenir, le méta-hddos — ‘le chemin a travers lequel” (c’est précisément
le sens original de ‘méthode’) —, ce chemin n’est pas clair, encore moins
unique, et les questions non résolues sont nombreuses et de taille.

4. Interrogations et enjeux

D’abord, sur I’enseignement proprement dit, et pour ce qui est de la mai-
trise et de I'utilisation d’une langue étrangere, certains étudiants — par
exemple ceux qui apprennent une langue pour des raisons professionnelles
— peuvent étre motivés et satisfaits par une approche actionnelle. Cepen-
dant, d’autres étudiants qui I’apprennent par obligation a I’école, ou qui ont
besoin de la connaitre profondément pour pouvoir un jour I’enseigner (les
futurs professeurs) pourraient étre aussi motivés par le coté a la fois sédui-
sant et pratique de cette approche, mais nous doutons fort qu’ils soient

(15) “La perspective privilégiée ici est, trés généralement aussi, de type actionnel en ce qu’elle
considere avant tout 1’usager et ’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant
a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement langagieres) dans des circonstances et un
environnement donnés, a I’intérieur d’un domaine d’action particulier. Si les actes de parole se
réalisent dans des activités langagicres, celles-ci s’inscrivent elles-mémes a I’intérieur d’actions
en contexte social qui seules leur donnent leur pleine signification. I1y a ‘tdche’ dans la mesure
ou I’action est le fait d’'un (ou de plusieurs) sujet(s) qu1 y mobilise(nt) strateglquement les
compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un résultat détermine. La perspective
actionnelle prend donc aussi en compte les ressources cognitives, affectives, volitives et
I’ensemble des capacités que posséde et met en ceuvre ’acteur social” (CECRL : 15).

(16) Pour étre plus précis, la perspective actionnelle et le recours aux taches dans I’enseignement/
apprentissage d’une langue étrangére ne se manifesteront réellement qu’a partir de 2001,
année de publication du CECR, méme si 1’enseignement/apprentissage de la langue sur
objectifs spécifiques avait déja intégré plusieurs des principes de cette méthode dans les
années 90.
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suffisamment renseignés sur le fonctionnement de la langue et encore
moins qu’ils en acquierent une maitrise profonde. Et puis, la méthode dite
‘actionnelle’ stimule-t-elle vraiment toutes les intelligences ? Est-ce que
cette méthode convoque les différentes mémoires ? S’adapte-t-elle a tous
les profils pédagogiques ? Il nous semble que, dans la méthode actionnelle,
les moins favorisés seraient justement les timides et introvertis qui, ayant
besoin de silence pour réfléchir, n’aimeraient pas réaliser des jeux de role
ni travailler en groupe. Et on sait que, de toute fagon, aucune méthode ne
comprendra jamais toutes les stratégies d’approche.

Deuxiémement, pour ce qui est de I’évaluation :

a) Sachant que I’apprentissage est un long processus, que fait-on,
d’apres cette méthode, avant d’évaluer I’étudiant, pour comprendre com-
ment il est en train d’apprendre ? Et pour savoir si notre méthode est juste,
conséquente ¢ efficiente ? Indépendamment de la méthode suivie, si on
avait la possibilité de corriger certaines démarches, si on se donnait le
temps de répondre a certaines interrogations des ¢tudiants, d’expliquer
différemment certaines choses avant de les soumettre a 1’évaluation, les
résultats ne seraient-ils pas différents ?

b) Réalisant I’évaluation des étudiants sans avoir évalué leurs propres
cours, les enseignants ne sont-ils pas en train de privilégier ceux qui ont le
méme profil qu’eux et ceux qui captent immédiatement les choses, mais de
manicre superficielle e temporaire, au détriment de ceux qui prennent leur
temps et réfléchissent davantage pour mieux comprendre ?

¢) Une étude de 2016 révele que 80% des étudiants a I’université de
Coimbra ont, au moins une fois, copié dans leurs examens. C’est mauvais
signe. Tout d’abord parce que c’est un manque d’honnéteté de leur part ;
ensuite parce que cela montre aussi qu’ils n’ont pas réussi a comprendre ni
a ‘garder’ I’information nécessaire ; enfin — et ¢’est l1a peut-étre le pire —,
non seulement parce que cela montre que leurs professeurs n’ont pas réussi
a leur apprendre les matieres comme il fallait, mais en plus parce qu’il
semble que leurs examens s’adressaient plutot a ceux qui ont une bonne
mémoire (ou qui réussissent a copier, probléme alimenté par I’acces facile
a I’information, notamment via les nouvelles technologies) qu’a ceux qui
ont fait de vrais efforts pour comprendre, qui ont voulu assimiler et restruc-
turer leurs propres connaissances.

Troisiemement, s’il faut se demander comment faire pour motiver les
¢tudiants (car ¢’est bien la notre talon d’Achille ; la motivation et les straté-
gies — différentes a chaque fois — qu’il nous faut mettre en place), il faudrait
bien aussi se demander un jour comment motiver les enseignants, mais



144 Joao Domingues

cela nous lancerait vers un tout autre débat. Pensant a I’étudiant, au lieu de
suivre aveuglément une seule méthode, il faudrait peut-étre insister plutot,
aupres de 1’étudiant, sur le besoin réel qu’il a de savoir cela. Il faudrait
aussi miser sur la capacité de réussite de chacun et travailler I’estime de
soi. On devrait souligner encore I’importance de ces connaissances pour
I’autoréalisation et la reconnaissance (I’apprentissage constructif) et pour
la confiance en soi. On devrait en plus lui montrer combien il peut jouir
dans la vie par le simple fait de savoir une langue étrangere, en tant que
jouissance intellectuelle et expérience personnelle. Enfin, il faudrait garan-
tir que cette motivation va étre récompensée par un réel acquis (et dés lors
par la réussite de la ‘tache finale’), sinon il s’exposera a des désillusions.
Quant aux professeurs, il leur faut savoir que la motivation doit traver-
ser tous les domaines et tous les moments de chaque séance : convaincre
I’étudiant que c’est bien pour lui d’apprendre ; avoir une présence humaine
agréable (le contact humain) ; exécuter une médiation motivante ; choisir,
a chaque fois, les moyens pédagogiques les plus adaptés a la maticre et au
public. Savoir aussi que les étudiants n’apprennent pas tous de la méme
maniere comme ils n’ont pas nécessairement les mémes motivations pour
apprendre : pour certains, ¢’est la nouveauté ou la surprise qui devient fac-
teur d’attention accrue ; mais il reste a savoir si cela augmente réellement
la compréhension de la classe, car d’autres se perdent en divagations déli-
rantes deés qu’on leur annonce quelque chose de nouveau. Il y a des stra-
tégies qui rendent effectivement I’enseignement agréable, certes, mais le
rendent-elles aussi vraiment efficace? Nous n’en sommes pas toujours sur.

Cherchant a comprendre comment un professeur est devenu
un ‘Grand Professeur’ aux yeux de ses ¢tudiants et de ses pairs,
Ken Bain (2011) s’est pos¢ les questions suivantes:

1- Que sait-il sur ‘comment on apprend’?

2- Comment prépare-t-il ses cours?

3- Qu’attend-il de ses étudiants?

4- Comment dirige-t-il son cours?

5- Comment est-il avec ses étudiants?

6- Comment fait-il I’évaluation et I’auto-évaluation? (Ken Bain, 2011 : 7)

Les résultats de son étude sont vraiment révélateurs, car il y observe
que les ‘grands professeurs’ sont avant tout de grands connaisseurs de la
matiere qu’ils enseignent, certes, mais que ce n’est pas cela qui les dis-
tingue des autres ; il sont différents surtout parce qu’ils clarifient et simpli-
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fient souvent; parce qu’ils pensent en permanence a la meilleure facon de
dire ce qu’ils ont a communiquer; parce qu’ils saisissent intuitivement si
les étudiants ont besoin qu’on leur explique, ou résume, ou développe ou
synthétise une matiére (Ken Bain, 2007 : 57). Puis, ils ne parlent jamais de
connaissances que les étudiants doivent ‘emmagasiner’; ils parlent plutot
de les “aider a comprendre et a organiser” leur propre savoir (Ibidem :
26-27). Et ils considerent essentiel I’intérét de 1’étudiant, qu’il faut moti-
ver, tout en sachant que I’intérét méme de ce qu’il apprend et 1’enthou-
siasme de son professeur le motive davantage que tout autre récompense
extérieure, y compris la ‘bonne note’ a la fin (Ibidem : 37-53).

Toujours selon 1’é¢tude de Ken Bain, un ‘Grand Professeur’ prépare
ses cours avec le méme degré de sérieux et les mémes exigences que tout
autre travail académique (cf. Ibidem : 28). Il attend toujours plus de ses
¢tudiants ; il leur indique des objectifs précis qui font que les étudiants se
sentent grandir en compétences acquises (cf. Ibidem : 28). Et sur ce qu’ils
font dans les cours et comment ils le font, il a observé que les méthodes
sont tres variées (cf. Ibidem : 29) : tantot ils exposent une matiére, tantot
ils créent un débat, ou demandent la réalisation d’une tache, ou un résumé.
Cependant, au contraire de la méthode, qui peut varier, il y a des principes
qui sont permanents: en fait, tous les ‘Grands Professeurs’, sans exception,

- cherchent a créer une ambiance d’apprentissage critique et naturel ;

- réussissent a avoir I’attention des étudiants en permanence ;

- commencent les cours avec I’interaction avec les étudiants et non pas
avec la
maticre a enseigner ;

- cherchent des compromis!'” ;

- interrogent les étudiants et les font réfiéchir ;

- créent des expériences d’apprentissage différentes a chaque fois ;

- aident les étudiants a apprendre aussi hors de la salle de classe!"®
(Ibidem :114-132).

(17) Il n’y a pas tres longtemps, une collégue, dans un colloque sur la didactique des Langues
étrangéres, expliquait que, chaque année, elle donne a ses ¢tudiants le choix entre “un cours
banal et facile” et “un cours intéressant et utile”, et qu’ils choisissent systématiquement le
second, méme apres avoir compris qu’il leur faudrait travailler davantage.

(18) Le grand défi pour un professeur serait le suivant: comment faire dans les cours pour aider
vraiment les étudiants a apprendre dehors? (Ken Bain, 2013: 65) ; car, en effet, cela boule-
verse encore nos principes de transmission du savoir, notre logique d’enseignement et d’éva-
luation, méme si I’idée d’apprentissage de la langue étrangere extra-muros et en autonomie
est déja présente, comme on le sait, dans le CECRL depuis 2001.
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Enfin, quant a devenir ‘Grand professeur’, on n’y arrive pas par simple
imitation des mémes principes ni suivant simplement les mémes stratégies
de ces ‘Grands Professeurs’. Et pourtant, chacun a slirement ses ‘étincelles
de génialité’, et il suffira de savoir les utiliser. Il est vrai que ‘les Picasso’
ne pourront jamais se transformer en ‘Michel Ange’, ni le contraire ; mais
les étudiants ont peut-Etre besoin des deux.

5. En guise de ‘non’ conclusion

Dans I’enseignement on n’est jamais sir de rien. Il nous faut, par consé-
quent, avoir le courage d’écouter ce que les autres sciences ont a nous dire
et, faute de mieux, les suivre au moins jusqu’a ce que de nouvelles décou-
vertes viennent nous montrer une autre voie.

‘LA’ méthode n’existe pas ; I’approche parfaite non plus. Quant a la
perspective actionnelle, avec ses stratégies et ses taches finales, il est vrai
qu’elle peut aider dans I’enseignement / apprentissage, mais nous ne sommes
pas convaincu que ce soit la seule qui doit étre utilisée dans 1’enseignement
d’une langue étrangere; personne ne 1’a jusqu’a présent affirmé. Or, pour-
quoi la rendre absolue? D’autres méthodes peuvent assurément étre utilisées
avec autant de succes. D’ailleurs, certaines études récentes mettent déja a
nouveau ’accent sur la valeur de la mémorisation ; on parle aussi d’une
nouvelle méthode appelée “Cours Inverse”!®. En plus, tout le monde sait
que “le pédagogue efficient n’enseigne pas, il renseigne”; et qu’au lieu d’ap-
prendre quoi que ce soit aux étudiants, il nous faudrait plutot leur “apprendre
a apprendre” (La Garanderie, apud : Gaté et al., 2013 : 11).

Enfin sur la motivation, et notamment sur le role des tant proclamées
nouvelles technologies dans 1’enseignement, nous nous contenterons de
reproduire ici ’aveu d’une didacticienne et professeure de langue étran-
gere qui déclara récemment dans un séminaire: “j’utilise de moins en
moins I’ordinateur dans mes cours [...] Car on s’en sert déja tout le temps
dehors... Et puis, rien ne remplace la voix d’un professeur motivé!”?

(19) Les Anglais appellent “cours inversé¢” flipped classroom ou flipped methodology. L'idée de
base nous semble transparente : vu que tous les étudiants dominent maintenant les nouvelles
technologies et se plaignent qu’ils ont trop de devoirs a faire chez eux, on n’aurait qu’a
faire en classe les exercices avec eux et leur demander par la suite de faire eux-mémes les
recherches sur chaque sujet proposé. Il leur reviendrait donc de trouver par eux-mémes les
principes et d’énoncer les regles de fonctionnement. On pourrait aussi tout faire en cours,
mais en demandant aux étudiants ce qui ¢tait la tache ‘traditionnelle’ du professeur et, inver-
sement, demander au professeur de répondre aux questions posées par les éléves.

(20) Ana Balula, docteur en didactique, lors d’un séminaire pour des professeurs stagiaires a
I’université de Coimbra, le 11 mars 2016.
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