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Introduction

Ce rapport a pour objectif premier d’éclairer les participants a la conférence de consensus sur les langues
en leur fournissant quelques pistes d’orientation dans le domaine complexe de |'enseignement-
apprentissage des langues. Dans le cadre de ce rapport a I'étendue forcément restreinte pour en permettre
une lecture rapide, ces pistes ne peuvent qu’étre larges, n’entrant pas dans le détail des paysages
scientifiques. Le lecteur gardera a I'esprit que ce rapport, méme s’il entend couvrir brievement le plus
d’espace possible dans le domaine actuel de I'enseignement-apprentissage, est le fruit d’un chercheur qui
fait entendre la voix de la recherche sans toutefois avoir acces a toute I'étendue de la production
scientifique dans le champ étendu de la didactique / des didactiques des langues.

Ce rapport présente et discute donc diverses notions-clés qui apparaissent actuellement centrales en
didactique des langues, revenant sur des questions de fond et posant ainsi les jalons d’une réflexion du
lecteur. Dans une premiere partie, nous reviendrons sur les objectifs possibles de l'enseignement-
apprentissage des langues avant d’aborder dans une seconde partie les méthodologies qui y ont été / vy
sont associées. Réfléchir sur I'avenir de I'enseignement-apprentissage des langues revient, pensons-nous, a
s’interroger, d’abord, sur les objectifs que I'on entend poursuivre et, ensuite, a choisir ou développer une
approche didactique qui permette d’atteindre ces objectifs.



1 Objectifs de I'enseignement-apprentissage des langues

L'évolution de la didactique des langues est liée aux évolutions dans les disciplines connexes (sciences de
I’éducation, psycholinguistique, sociolinguistique, linguistique, philosophie du langage...). Comme le
souligne Martinez (2011), le développement de I'éducation aux langues a également toujours été lié aux
développements de la société. Réfléchir a I'avenir de I'enseignement-apprentissage des langues demande
donc de se poser la question des objectifs et de leur adéquation avec la société telle qu’elle est, qu’on peut
s’imaginer qu’elle sera ou telle qu’on la souhaite.

Il s'agit donc de choisir parmi diverses options celles qui semblent le mieux adaptées a l'avenir des
apprenants dans les différents domaines dans lesquels ils pourront étre amenés a utiliser les langues :
professionnel, éducatif, public et personnel. Il ne s’agit pas, pour nous, ici de présenter un modele de
société ni de défendre des objectifs pour I'enseignement-apprentissage des langues, mais de présenter
diverses possibilités parmi les plus discutées par la recherche.

Il va de soi que les objectifs que nous présentons ci-dessous séparément ne s’excluent pas, mais peuvent,
en tenant compte de priorités a fixer, étre associés quand ils sont complémentaires. Une fois la question
des objectifs réglée, on pourra se poser la question de lI'approche ou des approches didactiques a retenir
pour atteindre ces objectifs. Car, comme le rappelle Long (M. H. Long, 1985, p. 77), travailler sur un
programme ou un curriculum d’enseignement des langues nécessite de bien réfléchir a la cohérence entre
contenus ou objectifs d’apprentissage, d’une part, et approche, d’autre part. Selon les choix, ces alliances
peuvent étre sources de conflits ou — c’est ce que nous souhaitons — étre des « mariages heureux »
(« happy marriages »).

A. Compétence de communication

Cette partie sera quelque peu plus développée que la suivante car la notion de compétence de
communication reste pertinente aussi pour une didactique qui entend préparer les apprenants a agir dans
une ou plusieurs langues car l'action est largement fondée sur une dimension langagiere, donc une
compétence de communication.

Un des grands tournants en didactique des langues a été impulsé par 'émergence dans le domaine de la

linguistique de la notion de compétence de communication, notamment sous la plume de Hymes (1972,

1991). Celui-ci s'oppose alors a Chomsky et sa notion de compétence linguistique (Chomsky, 1965, 1971) et

pose que l'acquisition et I'utilisation des langues sont dépendantes de facteurs socio-culturels environnants.

Etre communicativement compétent, c’est savoir « quand parler, quand ne pas parler, et aussi de quoi
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parler, avec qui, a quel moment, ou, de quelle maniéere »” (Hymes, 1972, p. 74).

Dans les années 1970 et 1980, dans la lignée des travaux de Hymes, plusieurs modeles de la compétence
de communication sont développés en lien avec I'enseignement-apprentissage des langues (par exemple
dans Bachman & Palmer, 1982 ; Canale & Swain, 1980 ; Coste, 1978 ; Hymes, 1972 ; Moirand, 1982 ;
Widdowson, 1978). Si tous ces modeles ne sont pas parfaitement convergents dans leur terminologie et

' « when to speak, when not, and as to what to talk about with whom, when, where, and in what manner » (Hymes,
1972, p. 60).



leur facon de concevoir le découpage de la compétence de communication en différentes dimensions, ils
ont en commun le fait de considérer la dimension linguistique (lexique, grammaire et
phonétique/phonologie), comme une dimension parmi d’autres complétée par d’autres composantes qui,
ensemble, constituent la compétence de communication. Pour ne prendre que quelques exemples, citons
le modele de Canale et Swain (1980) et celui de Coste (1978). Canale et Swain considerent que la
compétence de communication se compose :

= d’une compétence linguistique (« grammatical competence », incluant notamment lexique et régles
de morphologie, de syntaxe, et de phonologie) ;

= d'une compétence sociolinguistique (« sociolinguistic competence », intégrant les régles
socioculturelles qui régissent I'utilisation des langues et les regles du discours) ;

= d’une compétence stratégique (« strategic competence », regroupant les stratégies verbales et non
verbales de communication qui permettent de compenser des ruptures dans la communication
dues entre autres a des compétences insuffisantes).

Coste (1978, p. 27), pour sa part, identifie 5 composantes :

a. une composante de maitrise linguistique : savoirs, et savoir-faire relatifs aux constituants,

et aux fonctionnements de la langue étrangére en tant que systéeme linguistique,

permettant de réaliser des énoncés ;

b. une composante de maitrise textuelle : savoirs, et savoir-faire relatifs aux discours et aux

messages en tant que séquences organisées d'énoncés [...] ;

c. une composante de maitrise référentielle : savoirs, et savoir-faire tenant a des domaines

d'expérience et de connaissance ;

d. une composante de maitrise relationnelle : savoirs, et savoir-faire touchant aux routines,

stratégies, régulation des échanges interpersonnels en fonction des positions, des réles, des

intentions de ceux quiy prennent part ;

e. une composante de maitrise situationnelle : savoirs, et savoir-faire relatifs aux différents

autres facteurs qui peuvent affecter, dans une communauté et dans des circonstances

données, les choix opérés par les usagers du langage.
On le voit, le nombre de sous-composantes diverge, mais la majorité des éléments se retrouvent sous des
étiquettes différentes. Ainsi, pour donner un exemple : en 1980, Canale et Swain placent les régles du
discours dans la composante sociolinguistique alors que, chez Coste, elles se retrouvent dans la
composante de maitrise textuelle. Pour compléter cet exemple, notons qu’en 1983, Canale (1983)
modifiera le modele de 1980 et proposera un découpage en quatre dimensions: linguistique,

sociolinguistique, discursive et stratégique.

L'objectif n’est pas ici de discuter ces découpages (fluctuants), mais de souligner ce qui fait la spécificité de
la notion de compétence de communication et la rupture avec les conceptions précédentes. Etre
compétent dans l'utilisation des langues ne se résume pas a des connaissances sur le systeme de la langue
(grammaire, lexique et phonologie), mais est d’'une bien plus grande complexité. La compétence de
communication inclut en effet, d’'une part, des connaissances et le fait d’étre capable de mettre en ceuvre
ces connaissances et, d’autre part, des dimensions autres que la dimension linguistique, dimensions qui
sont tout aussi importantes que celle-ci. Si I'on suit ces modeéles, 'enseignement-apprentissage des langues,
s’il entend former des apprenants compétents, se doit de prendre en compte les différentes dimensions de
la compétence de communication, notamment les dimensions situationnelles, sociolinguistiques,
discursives et stratégiques.



B. Compétence actionnelle

Sur la base de la notion de compétence de communication s’est développée celle de compétence
actionnelle en langues qui est ce que vise — sans toujours la nommer ainsi, comme le souligne Puren (2009)
— I'approche fondée sur les taches, telle gu’elle a notamment été diffusée par de trés nombreux chercheurs
(voir plus bas) et le Cadre européen commun de référence pour les langues (Conseil de I'Europe, 2001).

Lenseignement vise alors a former des personnes capables d’agir, de vivre, étudier, travailler, se former, se
divertir... dans une, voire plusieurs langues. Les actions sont alors souvent désignées par le terme de
« tache ». On pourrait débattre de la pertinence de ce terme souvent associé a I'idée de travail et de
contrainte (c’est le cas des définitions données par le Trésor de la langue francaise informatisé : « travail
défini et limité, imposé par autrui ou par soi-méme, a exécuter dans certaines conditions » et « mission
généralement valorisante qu'on se donne ou qu'on accepte par devoir »°), mais ce rapport n'est pas le
cadre pour de tels débats terminologiques, méme s’ils ont leur importance notamment en termes de
conception de l'activité humaine.

Retenons que sous le terme de « tache » se cachent les — ou une partie des — actions de la vie de tous les
jours, auxquelles on entendra former les apprenants. Le mot « tache », employé dans son « sens normal,
non technique » (« normal, non-technical meaning ») (Long, 2015, p. 6), représente, en effet, ici « les
actions du monde réel auxquelles les gens pensent quand ils planifient, mettent en ceuvre ou se rappellent
leur journée »>. Poser une compétence d’action, c’est donc considérer les usagers et les apprenants des
langues « comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement langagiéres)
dans des circonstances et un environnement donnés, a l'intérieur d’un domaine d’action particulier »
(Conseil de I'Europe, 2001, p. 15). Il est important de souligner que la « tdche » peut avoir ou non une
dimension langagiére. Long (2015, p. 6) liste ainsi plusieurs taches de la vie de tous les jours précisant
gu’elles demandent ou non un recours au langage :

Il peut s’agir de se brosser les dents, de préparer le petit-déjeuner, de lire un journal,
d’emmener un enfant a I'école, de répondre a des courriels, de faire un appel de vente,
d’assister a une conférence ou a une réunion d'affaires, de déjeuner avec un collégue de
travail, d’aider un enfant a faire ses devoirs, d’entrainer une équipe de football et de
regarder une émission de télévision. Certaines tdches sont banales, d'autres complexes.
Certains exigent ['utilisation de la langue, d'autres non ; pour d'autres, c'est facultatif'.

Mettre en ceuvre une approche didactique qui vise le développement d’'une compétence actionnelle
suppose donc « une analyse des besoins fondée sur les taches pour identifier les taches cibles pour un
groupe particulier d’apprenants — autrement dit ce qu’ils doivent étre capables de faire dans la nouvelle
langue »° (Long, 2015, p. 6).

? http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tIfiv5/advanced.exe?8;5=1069595205

* « Tasks are the real-world activities people think of when planning, conducting, or recalling their day ».

* « That can mean things like brushing their teeth, preparing breakfast, reading a newspaper, taking a child to school,
responding to e-mail messages, making a sales call, attending a lecture or a business meeting, having lunch with a
colleague from work, helping a child with homework, coaching a soccer team, and watching a TV program. Some tasks
are mundane, some complex. Some require language use, some do not; for others, it is optional ».

> « a task-based needs analysis to identify the target tasks for a particular group of learners — what they need to be
able to do in the new language ».



http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1069595205

C. Compétence plurilingue et interculturelle

Cette partie sera quelque peu plus étendue que les autres, d’une part, parce qu’elle revét deux facettes, le
plurilinguisme et l'interculturel, d’autre part, parce qu’elle oblige a repenser I'éducation aux langues au
regard de paradigmes qui ont émergé ces derniéres années sans avoir jusqu’ici été transcrits largement
dans les pratiques scolaires.

Depuis quelques années, les sociétés sont de plus en plus fortement marquées par la diversité linguistique
et culturelle, voire ce que Vertovec (2007) propose de nommer une « super-diversité » (« super-diversity »),
car elle dépasse la notion de diversité telle qu’elle était vécue jusque-la, et que Blommaert (2013) associe
aux nouveaux phénomenes de migrations depuis la fin de la guerre froide et 'émergence d’Internet. Cette
super-diversité méne au développement d’une nouvelle forme de société marquée par les phénomenes
d’instabilité, d'imprévisibilité et de complexité. La diversité se retrouve au sein de la société, mais aussi de
chaque personne. Lindividu est en effet lui-méme parcouru par ces phénomeéenes de diversité et est
plurilingue et pluriculturel. Cela a amené de trés nombreux chercheurs a reconnaitre la nécessité de
prendre en compte cette diversité complexe et d’aider les apprenants a développer des compétences
multiples. Le New London Group (1996) a choisi pour cela le terme de « multiliteracies » incluant
également — soulignons-le en passant — outre les littéracies plurilingues et interculturelles dont il est ici
question, les littéracies numériques que nous évoquerons plus bas. Ce groupe — comme d’autres
chercheurs que nous évoquons ci-dessous — se prononce pour une pédagogie qui encourage le
développement de ces littéracies multiples afin de permettre aux apprenants de « participer pleinement a
la vie publique, a la vie de la communauté et a la vie économique » (The New London Group, 1996, p. 60).
On le voit les objectifs dépassent largement les simples objectifs didactiques.

Les instances politiques, assistées par des chercheurs, notamment au niveau du Conseil de I'Europe, se
prononcent également depuis plusieurs années pour le développement d’une éducation plurilingue et
interculturelle. Plusieurs textes rédigés par des chercheurs soutiennent la mise en ceuvre de cette volonté
politique, notamment deux guides, un pour « |'élaboration des politiques linguistiques éducatives en
Europe », sous-titré « de la diversité linguistique a I'éducation plurilingue » (Beacco & Byram, 2003) et un
second « pour le développement et la mise en ceuvre de curriculums pour une éducation plurilingue et
interculturelle » plusieurs fois actualisé et réédité (Beacco, 2007a ; Beacco et al., 2010, 2016). Les auteurs
du Cadre européen commun de référence pour les langues (Conseil de I'Europe, 2001) ont, dans cette veine,
fait du développement de la compétence plurilingue et interculturelle I'objectif majeur de I'enseignement-
apprentissage des langues. Pour souligner I'importance de cet objectif, le texte cadre a d’ailleurs été
accompagné d’études de référence élaborées par des chercheurs, notamment une étude sur
I'intercompréhension (Doyé, 2005) et un texte fondateur (dans une premiére version de 1997, publiée
définitivement en 2009) (Coste, Moore, & Zarate, 1997, 2009). Dans cette étude préparatoire, une
définition de la compétence plurilingue et pluriculturelle (aussi nommée compétence plurilingue et
interculturelle) est proposée :

On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence G communiquer
langagierement et a interagir culturellement possédée par un acteur qui maitrise, a des
degrés divers, plusieurs langues, et a, a des degrés divers, I'expérience de plusieurs cultures,
tout en étant a méme de gérer I'ensemble de ce capital langagier et culturel (Coste et al.,
1997, p. 13).

Plus récemment, cette compétence plurielle a été définie comme suit :



La compétence plurilingue et pluriculturelle est définie comme la capacité a mobiliser le
répertoire pluriel de ressources langagiéres et culturelles pour faire face a des besoins de
communication ou interagir avec l'altérité ainsi qu’a faire évoluer ce répertoire (Beacco et
al., 2016, p. 10).

Cette définition est assortie d’une définition de la compétence plurilingue et d’une autre précisant la nature
de la compétence interculturelle.

La compétence plurilingue est définie comme la capacité a mobiliser le répertoire pluriel de

ressources langagiéres et culturelles pour faire face a des besoins de communication ou

interagir avec l'altérité ainsi qu’a faire évoluer ce répertoire. Celui-ci est composé de

ressources acquises dans toutes les langues connues ou apprises, relatives aux cultures liées

a ces langues (langue de scolarisation, langues régionales et minoritaires ou de la

migration, langues étrangéres vivantes ou classiques, [...]). La perspective plurilingue place

au centre des préoccupations les apprenants et le développement de leur répertoire

plurilingue individuel et non chaque langue particuliére a acquérir (Beacco et al., 2016, pp.

20-21).
La compétence interculturelle est, elle, définie comme suit :

Linterculturalité désigne la capacité de faire I'expérience de laltérité et de la diversité

culturelle, d’analyser cette expérience et d’en tirer profit. La compétence interculturelle ainsi

développée vise a mieux comprendre l'altérité, a établir des liens cognitifs et affectifs entre

les acquis et les apports de toute nouvelle expérience de l'altérité, a permettre la médiation

entre les participants a différents groupes sociaux et a questionner des aspects

généralement considérés comme allant de soi au sein de son propre groupe culturel et de

son milieu (Beacco et al., 2016, p. 21).
On notera que, dans ces définitions, la compétence plurilingue inclut une dimension interculturelle alors
qgue la compétence interculturelle et son développement ne passe pas forcément par une dimension
plurilingue. En effet, comme le rappelle Abdallah-Pretceille, I'interculturel touche « toutes les formes de
I'altérité, proche ou lointaine, culturelle ou ethnique, sociale, nationale, "générationnelle",
professionnelle... ou sexuelle » (Abdallah-Pretceille, 1997, p. 124) dans le cadre de la rencontre de
personnes de langues différentes mais aussi de méme langue — au sens traditionnel de langue (qui sera
discuté ci-dessous).

Cependant, si on considéere le role de la langue / du langage comme étant notamment de créer,
communiquer et interpréter du sens, on ne peut dissocier I'interculturel de la langue car elle constitue « le
médium par lequel les cultures sont créées, mises en ceuvre, transmises et interprétées et dans lequel on
est interculturel® » (Dervin & Liddicoat, 2013, p. 9), sans compter que langue est également le médium de
I'enseignement et de l'apprentissage. De fait, « pour I'étudiant en communication interculturelle, la
diversité n'est pas une rencontre directe ; elle est médiée par les pratiques des langues concernées »’
(Dervin & Liddicoat, 2013, p. 9). Ainsi, I'éducation interculturelle est « fondamentalement ancrée dans le
langage » (« fundamentally based in langage ») (Dervin & Liddicoat, 2013, p. 10).

Ceci dit, il nous semble important de préciser que si I'éducation interculturelle visant le développement
d’une compétence interculturelle a toute sa place dans le cours de langues, elle peut et doit méme faire
I'objet d’un travail en dehors de celui-ci.

®« It is the medium through which cultures are created, enacted, transmitted and interpreted and in which "doing
being intercultural" occurs ».
7« diversity is not encountered directly for the student of intercultural communication; it is mediated through practices
of the languages involved ».



Si les chercheurs travaillant sur le plurilinguisme et I'interculturel peuvent avoir des positions théoriques de
fond et des propositions didactiques divergentes, ils se retrouvent actuellement sur un certain nombre de
principes de base essentiels pour penser le plurilinguisme et I'éducation plurilingue et interculturelle,
principes que nous développons ci-apres.

Au niveau interculturel, la conception monolithique de la culture est remise en question pour prendre en
compte l'omniprésence de laltérité et toute la complexité de la notion de culture face a «la
complexification et a [la] diversification croissante du tissu social et de I'expérience » (Abdallah-Pretceille,
1997, p. 123). Nous avons déja évoqué plus haut la notion de super-diversité. Dervin et Liddicoat (2013,
p. 6) parlent de « diversité interne » (« internal diversity ») au sein de chaque société dépassant largement
le multiculturalisme compris comme présence d’étrangers. Se référant a des auteurs tels que Bhatia (2007),
Phillipps (2010) et Ewing (1990), ils ajoutent que cette diversité concerne chaque personne parce que, dans
nos sociétés ol les codes sociaux sont contestés et les relations de pouvoir modifiées, chacun vit dans un
réseau de références culturelles et les identités se remodelent en permanence au gré des stimuli internes
et externes.

Pour bien souligner ce caractére fluide, mouvant et hybride de la notion de culture que ce soit au niveau
macro ou au niveau micro, Welsch (1999, 2010) a proposé le terme de « transculturel » a la place
d’« interculturel ». Au niveau macro, Welsch rappelle que, désormais, les cultures sont en interaction les
unes avec les autres et s’interpénétrent, que chaque culture est, de ce fait, marquée par I'hybridation et
gue cela touche tous les domaines, qu’il s'agisse de société de consommation, de médecine, de pop culture
ou encore du monde du football. Au niveau micro, il souligne que les individus sont tous traversés par
plusieurs cultures et sont des « métis culturels » (« kulturelle Mischlinge ») et donc fondamentalement
transculturels.

On retiendra, comme le soulignent Dervin et Liddicoat (2013, p. 4), que la notion de culture comme
« entité fixée et statique, notamment en termes de culture nationale »® a été abandonnée par I'ensemble
des chercheurs et qu’un mouvement a été amorcé qui « s’éloigne d'une trop grande importance accordée
aux identités nationales ou ethniques et aux différences culturelles — vues d'un point de vue objectiviste —
au profit d'une approche plus (inter)subjective des apprenants eux-mémes en tant que participants a la
diversité »° puisque « I"étrangéité" d'autrui fait désormais partie du quotidien, soit directement par
contact, soit indirectement par les médias » (Abdallah-Pretceille, 1997, p. 123).

Au niveau du plurilinguisme, la aussi, les conceptions ont évolué ; notamment celle de la langue et du
plurilinguisme. La notion de langue a été fortement remise en cause, les chercheurs abandonnant une
conception statique de la langue comme systéme et se tournant vers une conception qui considére la
langue comme un ensemble des « pratiques locales » (Pennycook, 2010). Cela oblige a repenser la notion
de plurilinguisme (chez certains auteurs : bilinguisme — dans la suite du texte, les deux termes seront
utilisés de fagon synonyme en fonction des choix terminologiques des auteurs évoqués). Les spécialistes se
sont en effet éloignés de la conception d’un plurilinguisme additif — que I'on retrouve dans des publications
plus anciennes qui faisaient coexister plusieurs langues dans un individu et s’intéressaient notamment aux

8« fixed static entity, especially in terms of national culture »
° « This movement is away from an overemphasis on national or ethnic identities and cultural differences seen from an
objectivist perspective to a more (inter-)subjective focus on the learners themselves as participants in diversity ».



problemes que la cohabitation des langues pouvaient poser pour lI'apprentissage, notamment du fait des
« interférences », concues comme des « déviations des normes des langues en présence qui apparaissent
dans le discours des bilingues comme résultat d’'une familiarité avec plus d’une langue »™° (Weinreich, 1968,
p. 1).

Au fil des années, les chercheurs se sont éloignés de ces positions, d’une part, sous l'influence de nouveaux
postulats : par exemple, la « Common Underlying Proficiency » de Cummins (1981) qui posait que la
compétence des bilingues dans leurs deux langues n’était pas séparée dans le cerveau, mais
interdépendante et, d’autre part, grace a des études neurolinguistiques qui ont montré que lorsqu’un sujet
bilingue active une langue, I'autre langue reste activée et facile d’acceés.

Les travaux les plus récents dépassent encore ces conceptions et posent que le plurilinguisme est
foncierement dynamique et qu’il n’y pas plusieurs systemes qui cohabitent, mais un seul systeme et des
pratiques, dont certaines correspondent a celles établies pour des « langues » construites socialement, et
d’autres sont créatives. C’est ce que défendent notamment les tenants du translanguaging — ou l'on
retrouve le préfixe trans- utilisé par Welsch pour le transculturel :

le bilinguisme dynamique suggére que les pratiques linguistiques des bilingues sont
complexes et interreliées ; elles n'émergent pas de facon linéaire ou ne fonctionnent pas
séparément puisqu'il n'existe qu'un seul systéme linguistique. Le bilinguisme dynamique va
au-dela de l'idée qu'il y a deux langues interdépendantes comme dans Cummins (1979) ; il
évoque plutét un systéme linguistique dont les caractéristiques sont le plus souvent
pratiquées en conformité avec des « langues » construites et contrélées par la société, mais
qui parfois produisent de nouvelles pratiques (Garcia & Wei, 2014, p. 14)."

Contrairement a la stigmatisation des interférences ou du code switching, cette vision se détache de l'idée
que les plurilingues doivent se comporter en monolingues (dans plusieurs langues) et conduit a une prise

en compte valorisante des pratiques innovantes des plurilingues, notamment dans les pratiques que
Prudent (1981) nomme « interlectales » car ne répondant aux normes d’aucune langue.

Pour clore cette partie, nous citerons Garcia et son image (parlante, nous semble-t-il) du véhicule tout
terrain :

le bilinguisme n'est pas comme un vélo a deux roues équilibrées, c'est plutét comme un
véhicule tout-terrain. Ses roues ne se déplacent pas a I'unisson ou dans la méme direction,
mais s'allongent et se rétractent, fléchissent et s'étirent, rendant possible, sur terrain tres
accidenté, une progression cahoteuse et irréguliere mais aussi durable et efficace (Garcia,
2009, pp. 64-65).”

1% « Deviations from the norms of either language which occur in the speech of bilinguals as a result of familiarity with
more than one language ».

11 « dynamic bilingualism suggests that the language practices of bilinguals are complex and interrelated; they do not
emerge in a linear way or function separately since there is only one linguistic system. Dynamic bilingualism goes
beyond the idea that there are two languages that are interdependent as in Cummins (1979); instead, it connotes one
linguistic system that has features that are most often practiced according to societally constructed and controlled
‘languages’, but other times producing new practices ».

12 « bilingualism is not like a bicycle with two balanced wheels; it is more like an all-terrain vehicle. Its wheels do not
move in unison or in the same direction, but extend and contract, flex and stretch, making possible, over highly uneven
ground, movement forward that is bumpy and irregular but also sustained and effective ».
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D. Autonomie / autonomisation

Avec la notion d’autonomie, c’est un nouveau paradigme qui apparait et un changement radical de
focalisation qui se détourne du paradigme de l'instruction pour inscrire dans le monde éducatif celui de
I'apprentissage autonome (Albero, 2000). La focalisation passe d’une centration sur lI'enseignant et
I'enseignement a une centration sur l'apprenant et l'apprentissage. Pensée également dans d’autres
disciplines scientifiques que la didactique des langues, notamment en sciences de I'éducation, en lien avec
les concepts d’autoformation, d’autodidaxie, d’apprentissage auto-dirigé... (par exemple Albero, 2000 ;
Albero & Poteaux, 2010 ; Bimmel & Rampillon, 2001 ; Carré, 1992 ; Eneau, 2005 ; Lahire, 2001 ; Tremblay,
1986, 1996), la notion d’autonomie dans le domaine de I'enseignement-apprentissage des langues, s’est
développée, en France, dans les années 1980, sous I'impulsion de I'équipe du CRAPEL a l'université de
Nancy. Notons que la recherche sur 'autonomie a été relancée avec la large diffusion des technologies
numériques et des nombreuses ressources et applications disponibles (Blin, 2005 ; Ciekanski, 2005, 2014 ;
Ollivier & Projet e-lang, 2018).

S'il s’agit d’abord d’apprentissage, on pourra se demander pourquoi cette partie se trouve dans ce rapport
qui traite de I'enseignement. C’est que, comme le rappellent de nombreux auteurs, I'autonomie ne se
décrete pas, n'est pas « innée » (Holec, 1979, p. 3) et est — ou tout au moins était dans les années 1980 —
« rarement, sinon jamais, systématiquement développée [...] dans les systemes scolaires » (Holec, 1991).
Par conséquent, elle « doit s'acquérir, soit de maniére « naturelle », soit (et c’est le cas le plus fréquent) par
un apprentissage formel, c’est-a-dire systématique et réfléchi » (Holec, 1979, p. 3). Un enseignement qui
entend aider les apprenants a sautonomiser va donc inclure une formation a l'autonomie, l'objectif étant
que les apprenants sachent apprendre et utiliser les langues de fagcon autonome.

Les travaux sur l‘autonomisation des apprenants rappellent qu’a leur origine est le constat que
« I'enseignement ne produit pas I'acquisition » (Holec, 1991). Il s’agit donc de centrer son attention sur
I'apprenant et de prendre en compte la diversité des facons d’apprendre lesquelles varient d’un apprenant
a l'autre.

L'une des figures phares du CRAPEL, Holec (1979, 1981a, 1981b, 1993) a développé, dans le domaine de la
formation des adultes, ce que certains nomment une vision « radicale » de l'autonomie. L'objectif visé est
de permettre a l'apprenant d’étre en mesure de « prendre en charge son apprentissage » et donc
d’assumer la responsabilité pour « tous les aspects de cet apprentissage » qu’Holec liste ainsi :

- la détermination des objectifs,

- la définition des contenus et des progressions,

- la sélection des méthodes et techniques a mettre en ceuvre,

- le contréle du déroulement de I'acquisition proprement dite (rythme, moment, lieu, etc.),

- I'évaluation de l'acquisition réalisée (Holec, 1979, p. 4).
Cela « implique une formation dans trois domaines complémentaires : celui de la culture langagiere, celui
de la culture d'apprentissage et celui de la méthodologie de I'apprentissage » (Holec, 1991).

Face a cette version « radicale » développée, comme nous le précisions plus haut dans le domaine de la
formation en langues des adultes, des versions « basses » se mettent en place qui prennent explicitement
en compte les contraintes de tout apprentissage, notamment |'interdépendance et les contraintes liées au
contexte institutionnel — notamment scolaire — dans lequel une partie des décisions est prise par
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Iinstitution (Little, 1991). Littlewood (1999, p. 75) proposera de distinguer entre « autonomie proactive »
(« proactive autonomy »), qui est 'autonomie telle que la congoit Holec qui inclut notamment la définition
des objectifs, et « autonomie réactive » (« reactive autonomy »). Ce deuxieme type d’autonomie « ne crée
par ses propres orientations, mais, une fois qu’une direction a été fixée, permet aux apprenants d’organiser
leurs ressources de facon autonome pour atteindre leur but ',

Parallelement, se développent des conceptions plus psychologiques que celle de Holec, qui se concentrait
fortement sur les mécanismes de I'apprentissage et la nature de l'autonomie sans définir comment les
apprenants sont capables d’autonomie. Dans ce courant, Little (1991, p. 4) définit 'autonomie comme suit :

l'autonomie est une capacité de détachement, de réflexion critique, de prise de décision et
d'action indépendante. Cela présuppose, mais implique aussi, que I'apprenant développe un
type particulier de relation psychologique avec le processus et le contenu de son
apprentissage. La capacité d'autonomie se manifestera a la fois dans la maniére dont
l'apprenant apprend et dans la maniére dont il transfére ce qu'il a appris dans des contextes
plus /arges”.

De facon générale, on peut dire que la recherche autour du concept d’autonomie s’est largement diversifiée
dans les années 1990, amenant a préciser certains éléments, notamment le fait que I'autonomie est une
guestion de degré, gu’elle peut se découper en plusieurs étapes, se définir en types d’autonomie et dépend
des contextes et des environnements dans lesquels I'enseignement-apprentissage a lieu.

Pour alimenter la réflexion autour de I'adoption ou non d’un tel objectif pour I'enseignement-apprentissage
des langues, nous citerons longuement Albero qui, comme d’autres (par exemple Benson, 2007 ; Riley,
2003), souligne le lien entre développement de l'autonomie et société démocratique et replace la
formation autonomisante dans un projet de société :

La réflexion sur le potentiel des dispositifs d'autoformation conduit vers deux projets de
société différents : un projet lié a la consommation et un projet lié a la formation des
personnes tout au long de la vie. Le premier est lié a la dépendance d'un usager a I'égard de
produits et de services, de cours en cours et d'années en années. Le second est lié a
l'acquisition de compétences pour continuer a apprendre en dehors de l'institution
éducative et formative — méme si cela peut aussi bien étre « avec », « a coté » de
l'institution, selon les moments de la vie —. Dans un projet de société lié a la consommation,
la dépendance de I'apprenant est constitutive du systeme. Cette dépendance construit une
image de la personne définie de I'extérieur, par un tiers, cet I'autre (sic) qui juge et détient
une vérité didactique qui s'élargit a la sphére privée. Combien de personnes n'ont-elles pas
vécu un tel scénario : a I'école, on n'est pas performant @ un moment donné dans un certain
type d'exercice dans une langue étrangére donnée ; d'échec en échec, on finit par décréter
que décidément on n'est pas doué pour les langues ; si I'échec se répete dans d'autres
domaines, on peut finir par décider une fois pour toute que I'on n'est pas doué du tout. |...]
Dans un projet de société lié a la formation des personnes, I'apprentissage est percu comme

13 « This is the kind of autonomy which does not create its own directions but, once a direction has been initiated,
enables learners to organize their resources autonomously in order to reach their goal ».

M autonomy is a capacity - for detachment, critical reflection, decision-making, and independent action. It
presupposes, but also entails, that the learner will develop a particular kind of psychological relation to the process and
content of his learning.. The capacity for autonomy will be displayed both in the way the learner learns and in the way
he or she transfers what has been learned to wider contexts ».
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une actualisation permanente de soi, médiée par des ressources qui se trouvent dans
I'environnement de chaque personne, son environnement privé, plus largement social,
professionnel, etc. La plus-value que peut apporter l'institution éducative et formative est
bien d'aider chaque personne a construire les compétences qui vont lui permettre de
continuer a apprendre en dehors d'elle. Cette derniere perspective conduit a une
complexification de I'environnement formatif et du rapport que la personne peut entretenir
avec lui, qui n’est pas nécessairement synonyme de complication, pour reprendre une
distinction déja faite par E. Morin. Il s’agit en réalité d’un autre regard porté sur le projet
inhérent a toute organisation de formation en contexte institutionnel, un projet potentiel
pour la personne et un projet de société potentielle (Albero, 2002)15.

15 . . . . . . .
Nous citons la version non paginée disponible sur le site des archives ouvertes HAL.
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2 Approches

Avant toute chose, notons, avec Germain (1993, p. 3) qui le disait a propos de l'approche communicative,
que pour toute approche, il « n’existe pas UNE, mais plusieurs conceptions ou interprétations » de celle-ci.
Nous essayerons cependant, quand cela est possible et dans la mesure de notre champ de vision, de nous
concentrer sur les éléments qui font largement consensus.

A. Développer une compétence de communication — Approche communicative

Lémergence de I'approche communicative a été tres influencée par la pensée de Hymes, comme nous
I'avons vu plus haut, mais aussi par des théories en linguistique et en philosophie du langage : notamment
les théories de Halliday (1973, 1974) et Jakobson (1960, 1981) de méme que celles d’Austin (1962, 1970) et
Searle (1969b, 1969a). De ces théories, les chercheurs qui vont définir l'approche communicative
retiennent des notions telles que : notions (grammaticale), fonctions du langage voire d’actes de parole. Il
n‘est pas question ici de détailler ces notions, mais simplement de présenter les grandes lignes de
I'approche communicative et de revenir sur les discussions qui ont entouré sa mise en ceuvre.

Mais avant cela, il est important de noter que si les théories autour de la langue ont joué un réle important
dans I'émergence de l'approche communicative, celle-ci s’est aussi répandue en Europe car soutenue par
une volonté politique, celle notamment de promouvoir l'intégration européenne et la mobilité des
personnes a travers le développement de I'apprentissage des langues et de faire correspondre
I'apprentissage avec les besoins sociaux et professionnels. Cette volonté politique s’est concrétisée dans un
volume intitulé Threshold Level (van Ek, 1976 ; van Ek & Trim, 1991) pour I'anglais langue étrangére et Un
niveau-seuil (Coste, Courtillon, Ferenczi, Martins-Baltar, & Papo, 1976) pour le francgais langue étrangérew.

Lapproche communicative s’est elle-méme nommeée « approche » et non « méthode » comme dans le cas
de la « méthode directe » ou de la « méthode structuro-globale audiovisuelle » par exemple. Cela souligne
gu’il s'agit d’'un angle d’attaque, d’une fagon d’aborder I'enseignement-apprentissage des langues avec des
principes et non d’'une méthodologie constituée méme si des tentatives ont été entreprises pour essayer
de définir une telle méthodologie (par exemple dans Johnson & Morrow, 1981).

Nous résumerons ainsi les principes de base de I'approche communicative :

= elle repose sur les besoins langagiers des apprenants ;

= elle se distingue des approches centrées sur la langue en tant que systeme et vise le
développement d’une compétence de communication, elle structure les contenus non plus en
termes grammaticaux, mais autour de notions, fonctions, themes, situations... ; dans un ouvrage
comme le Niveau Seuil (Coste et al., 1976) — qui, comme nous I'avons évoqué plus haut, a marqué
I'approche communicative en Europe — la structuration des contenus se fait autour de

16 .. .
Ont suivi des versions pour d’autres langues.

14



« fonctions », autrement dit ici d’intentions de sens ou d’actes de parole : saluer, demander des
informations, demander pardon...

= elle prend en compte les différentes dimensions de la compétence de communication (voir plus
haut) ;

= elle propose des documents et des situations de communication aussi authentiques que possible,
autrement dit — pour faire simple — elle demande de travailler avec des documents publiés
initialement pour des locuteurs natifs et vise un emploi de la langue aussi proche que possible que
celui qui peut en étre fait dans la vie réelle ;

= elle encourage les interactions entre apprenants (notamment a travers des jeux de roles et des
simulations) ;

= elle considere que l'activité langagiére est constituée de ce qu’il est commun d’appeler les « fours
skills » — Widdowson (1978, p. 56), dans un ouvrage fondateur Teaching langage as
communication, rappelle qu’ils sont d’ailleurs trés souvent considérés comme « les objectifs des
programmes d’enseignement de langue » (« the aims of langage teaching courses »). |l s’agit de
travailler, souvent de facon indépendante, la production orale (parler), la réception orale (écouter),
et la production écrite (écrire), sachant, comme le rappelle Widdowson, que la réception orale et la
production orale peuvent se retrouver comme deux aspects d’une activité qu’il appelle « talking »
(que nous traduirons ici par « converser ») ;

= elle vise le développement de compétences aussi proches que possible de celles d’un locuteur natif
qui est la référence de I'approche communicative.

Beacco (2007b, pp. 63-64) identifie plusieurs points forts de I'approche communicative. Elle correspond(ait)
a une demande sociale. Elle doit en effet permettre « d’acquérir un savoir-faire immédiatement ou
rapidement réinvestissable ». En proposant des activités qui sont proches de celles que l'on peut étre
amené a réaliser dans la vie, elle raccourcit « la distance vécue entre apprendre et utiliser, rapprochant les
formes scolaires de I'enseignement des modalités d’acquisition et d’utilisation naturelles des langues ». Elle
utilise, en outre, des « catégories compréhensibles par les apprenants parce que relevant de leur
expérience communicative (se plaindre, remercier, s’excuser, exprimer la tristesse...) et non plus d’un
métalangage grammatical de spécialiste (adjectif, complément d’objet indirect, anaphore...) ». Germain
(1993, p. 101) signale sur la base de travaux alors en cours — en 1991 date de premiere parution de son
ouvrage — que lutilisation d’activités interactives signifiantes pourrait « contribuer effectivement a
I'apprentissage d'une L2 ».

Avant d’aborder les critiques faites a I'approche communicative, il nous semble important de rappeler que
certains estiment que celle-ci a rarement été mise en ceuvre du fait de I'absence de méthodologie
constituée et d’un certain flou terminologique, les uns et les autres n’utilisant pas les notions de base de
cette approche avec le méme sens. C’est le cas, par exemple, de Beacco (2007b, pp. 68-69) qui estime
gu’on n’est rapidement allé vers une « dérégulation généralisée » qui a abouti a privilégier seulement
quelques éléments clés, notamment les documents authentiques, la place premiére de l'oral et les
« fonctions comme principe organisateur des séquences d’enseignement » de méme que les activités
fermées. L'approche communicative peut en effet déstabiliser les enseignants, notamment parce qu’elle
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s’éloigne des catégories grammaticales traditionnelles et instaure des dimensions plus difficiles a évaluer
gue la dimension linguistique sans proposer de cadre méthodologique univoque.

Du coté des critiques, celle touchant a I'authenticité ou plus exactement a I'impossibilité de I'authenticité
recherchée est une des critiques les plus fréquentes faite a 'encontre de I'approche communicative — mais
aussi d’autres approches qui, elles aussi, visent a permettre aux apprenants d’utiliser les langues de la fagon
la plus authentique possible, autrement dit pour communiquer réellement et non primairement pour
apprendre les langues (voir la partie sur la télécollaboration par exemple).

Dans le systéeme ritualisé de la classe de langue émerge en effet ce que Trevise (1979) nomme un
phénomeéne de « double énonciation ». Le sujet-apprenant produisant du discours le fait généralement a la
fois en tant qu’apprenant et en tant que personne. Dans son rble d’apprenant, il produit du discours pour
montrer qu’il est capable de s’exprimer en langue étrangere. |l se concentre essentiellement sur la forme et
attend souvent de I'enseignant un retour a ce sujet. En tant que personne, il produit du discours qui devrait
se focaliser sur le sens. Or, comme le rappellent Moore et Simon (2002, p. 3), dans le lieu d’apprentissage
qgue représente la classe, « le sujet qui apprend s’[...]exprime davantage en tant qu’apprenant qu’en tant
gue personne ». Sans compter que l'approche communicative fait largement appel a la simulation, ce qui
fait que I'apprenant produit alors ce que Cicurel (1985, p. 16) appelle du « discours simulé » lequel n’a pas
de «valeur communicative "réelle" » puisque « lorsqu’on simule, on ne fait jamais que semblant de
communiquer ». Bange (1992) constatant que, dans une majorité de cas, c’est I'attention a la forme qui
prend le pas sur la communication en soi, en conclut que cela fait de la classe un espace de communication
sans véritable force communicative ; parler n’est bien souvent qu’un prétexte pour apprendre la langue
alors qu’en dehors de la classe, c’est la communication qui I'emporte sur la forme, méme dans les cas de
communication exolingue :

[lles conditions d’interaction dans la classe de langue étrangére et les finalités de
I'enseignement bouleversent complétement I'économie générale de la communication
exolingue [...]. Dans la classe, ol le but directeur est I'apprentissage, la communication
véritable est tendanciellement réduite, voire éliminée (Bange, 1992).

B. Développer une compétence d’action — Approche fondée sur les taches

Cette approche, issue d’'un double mouvement entre le monde des pratiques éducatives et la recherche qui
I'a théorisée, a essentiellement été travaillée dans le monde anglosaxon sous la dénomination de « task
based language teaching » (TBLT) — enseignement des langues fondé sur les taches.

Le concept de tache et, avec lui, la TBLT (sous des formes parfois proches parfois éloignées de la pensée
originale) s’est répandue dans de tres nombreux pays sous linfluence des théoriciens anglophones
travaillant dans des pays tres différents tels que la Nouvelle-Zélande (R. Ellis), I'Inde (N. Prabhu), Hong-
Kong, I'Australie, Singapour, le Japon... dans le cas de D. Nunan ou encore la Grande-Bretagne (P. Skehan, J.
et D. Willis par exemple). En Europe et tout spécialement en France, le Cadre européen de référence pour
les langues a contribué a la diffusion du concept de tache et de perspective actionnelle (qui est une forme
d’approche par les taches) au niveau des enseignants, notamment des langues autres que l’anglais, les
anglicistes connaissant déja le TBLT avant la publication du Cadre.
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Pour les figures phares de la TBLT (Ellis, 2003, 2017 ; M. Long, 2015), celle-ci est considérée comme un
développement de I'approche communicative avec un regain de centration sur le sens et une précision sur
le lien entre focalisation sur le sens et focalisation sur la forme, qui potentiellement répond en partie aux
critiques exprimées ci-dessus. Ellis précise ainsi explicitement que la TBLT « est un développement de
I'approche communicative qui a émergé a la fin des années 1970 comme alternative aux approches plus
traditionnelles fondée sur les structures »17(EIIis, 2017, p. 109). Ellis, se référant a Howatt (1984), voit une
double évolution de I'approche communicative donnant une version faible (« weak form ») - « fondée sur
un inventaire des propriétés structurales de la langue cible et une méthodologie s’articulant en trois temps
présentation-pratique-production (PPP) incluant des taches qui servaient de moyens pour mettre en ceuvre
la phase de production »'® et une version « forte » (« strong form »), le TBLT (Ellis, 2017, p. 109).

En toute logique, le TBLT partage avec I'approche communicative de nombreux fondements, notamment
sur la conception de la nature de la communication. || modifie cependant I'approche communicative par la
position centrale de la tache et la place importante laissée a I'apprentissage incident (sans toutefois, nous
le verrons, négliger un travail sur la forme, autrement dit sur le systeme de la langue). Nous
approfondissons ci-aprés les fondements essentiels du TBLT.

Les bases philosophiques et éducatives de cette approche, qui, au-dela d’étre des principes d’éducation,
laissent entrevoir un projet de société, sont résumées par Long (2015, p. 82) comme « un ensemble de
neuf principes principaux » qui sont

= ["éducation intégrale qui préne la prise en compte de la personne dans sa globalité dans un
environnement bienveillant de co-éducation favorisant d’autres principes que Long reprend :
I'apprentissage par l'action, la centration sur l'apprenant... ;

= |'apprentissage par l'action (« learning by doing ») ;

= |a liberté individuelle dont I'idée principale est de ne pas fixer des programmes de cours a
I'avance mais de se laisser guider par les besoins individuels des apprenants et leur disposition
psycholinguistique a apprendre. Long résume cela en une formule : « les apprenants sont aux
commandes, I'enseignant suit »™ ;

= |arationalité, entendue comme recours a la raison, a la pensée rationnelle et a la science ;

= |’émancipation ;

= |a centration sur 'apprenant, en cela que les contenus de formation sont définis par les besoins
de communication présents et futurs des apprenants et que I'attention aux questions liées a la
langue est guidée par la disposition psycholinguistique de I'apprenant a apprendre ;

= des relations égalitaires entre enseignant et apprenants réduisant la hiérarchie, la coercition et
I'oppression visant notamment a créer des conditions favorables a I'apprentissage ;

Y « Task-based language teaching (TBLT) is a development of communicative language teaching (CLT), which emerged
in the late 1970s as an alternative to more traditional structure-based approaches to language teaching ».
8 « based on an inventory of the structural properties of the target language and a methodology consisting of
presentation-practice-production (PPP), with tasks serving as the means for the production stage ».
19

« Students lead, the teacher follows ».
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= |a démocratie participative visant notamment l'implication de l'apprenant dans tous le
processus d’enseignement-apprentissage (discussion des objectifs, discussion de I'approche a
mettre en ceuvre en fonction des spécificités des apprenants, des modalités d’évaluation...) ;

= |'aide mutuelle et la coopération (Long, 2015, pp. 66-82).

Il convient de noter, comme l'indique d’ailleurs explicitement Long (2015, p. 82), qu’il n’est pas nécessaire
d’adhérer a tous ces principes pour mettre en ceuvre cette approche.

Dans le domaine des fondements psycholinguistiques de la TBLT, il convient de citer — sans entrer dans les
détails puisqu’un rapport (Hilton, 2019) est consacré a lapprentissage — les théories cognitivo-
interactionnistes, mais aussi I'influence des théories socio-constructivistes. Ces derniéres (notamment sous
I'influence de Vygotsky et Bruner) insistent sur le fait que tout savoir et toute compétence est une
construction de l'apprenant favorisée notamment par les interactions sociales, le plus souvent avec un
étayage fourni par un enseignant ou un pair plus avancé. Plus spécifique du TBLT est l'orientation cognitivo-
interactionniste qui, principe de base, pose que l'apprentissage incident est le mécanisme d’apprentissage
par défaut qui peut, mais ne doit pas forcément, étre complété par un apprentissage explicite. Pour qu’un
apprentissage ait lieu, I'attention est considérée comme un élément essentiel : elle est la base de ce que
I'on appelle le « noticing », c’est-a-dire le fait de remarquer quelque chose, ici de percevoir dans un input
ou les interactions avec les pairs des formes linguistiques nouvelles et de faire le lien entre sens et formes.
Et bien entendu, le TBLT se fonde sur ce que 'on nomme « hypothése de l'interaction ». Selon cette
hypothése, largement diffusée par Long dans les années 1980 (notamment dans M. H. Long, 1981),
I'apprentissage des langues se réalise au mieux a travers l'interaction. Cela permet non seulement de
développer des compétences en communication, mais aussi, a travers la négociation de sens, de mener un
apprentissage implicite et explicite des formes linguistiques — dans le milieu francophone, certains
développeront pour cela la notion de « SPA », « séquences potentiellement acquisitionnelles » (de Pietro,
Matthey, & Py, 1989). Confronté a des problemes dans la communication, l'apprenant peut en effet
déplacer sa focalisation sur le sens vers les formes linguistiques pour résoudre le probleme de
communication et potentiellement percevoir la nouvelle information linguistique pour I'intégrer ensuite a
son répertoire. D’'ou I'importance dans le TBLT pour ce que Long appelle le « negative feedback » et Ellis le
« corrective feedback » qui signale aux apprenants des problemes dans leur production.

L’'approche sous-tendant le TBLT

Nous proposons une définition succincte de I'approche qui sous-tend le TBLT telle qu’elle est donnée par
Ellis et Shintani (2014, p. 33) :

I'apprentissage de la langue se fait de facon incidente quand les apprenants sont engagés
dans un effort de communication et quand [attention est dirigée vers une forme
linguistique dans un contexte dans lequel les apprenants sont primairement focalisés sur le
sens. Lapprentissage implique la mise en correspondance de la forme et du sens’.

20 . . . . . . .

« Language learning arises incidentally when learners are engaged in the effort to communicate and when attention
is directed to linguistic form in a context where learners are primarily focused on meaning. Learning involves mapping
form onto meaning ».
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Cette définition indique clairement que le TBLT place la tache au centre de l'activité d’enseignement et
d’apprentissage, cette tache demande aux apprenants d’utiliser la langue a des fins de communication. Ce
qui est spécifique, outre la place centrale de la tache, est que I'apprentissage, notamment du systéeme de la
langue, est censé se faire de facon incidente, autrement dit sans qu’il y ait au préalable un travail spécifique
sur les formes linguistiques. Lapprenant doit étre capable de réaliser la tache en se fondant sur les
connaissances et compétences dont il dispose et sur celles qu’il va construire en s’aidant de I'input riche
que la tache lui fournit. Uimportant est la centration sur le sens (« focus-on-meaning »). Lapprentissage se
fait a travers la réalisation de la tache, les interactions et le feedback correctif (« corrective feedback ») que
I'enseignant peut apporter sur les productions des apprenants.

A cela s’ajoute cependant ce que Long a nommé « focus-on-form », c’est-a-dire une focalisation ponctuelle
et explicite sur la forme, autrement dit des moments consacrés a un travail sur le systéeme sur la langue. Ce
travail doit émerger de l'activité de communication et étre fait sans perdre de vue le sens. Ces éléments se
retrouvent dans la définition de ce qu’est une tache en TBLT.

La tdche en TBLT

Nous avons, plus haut dans ce texte, défini la tache dans son sens de la vie de tous les jours. Pour reprendre
d’autres termes de Long (1985, p. 89) que ceux-ci cités plus haut, la tache est :

tout ce que les gens vous diront qu’ils font si vous leur demandez et s’ils ne sont pas des

spécialistes de didactique des langues. (Ces derniers ont en effet tendance a voir le monde

comme une série de schémas grammaticaux ou, plus récemment, de notions et de
. 21

fonctions) »*".

Les taches sont donc des actions de la vie de tous les jours (du domaine personnel, professionnel,
éducatif...) auxquelles le TBLT entend préparer les apprenants. Un programme d’enseignement-
apprentissage ne va donc pas étre défini en termes de contenus linguistiques ou de fonctions ou de notions
(comme dans l'approche communicative), mais en termes de tiches qui correspondent aux besoins
langagiers actuels et futurs des apprenants. Ce qui est au centre de I'apprentissage, ce n’est donc plus, par
exemple, de donner des informations sur soi (ce serait une fonction ou un acte de parole), mais d’étre
capable de s’inscrire a un cours (il faudra étre capable pour cela de donner des informations sur soi, mais la
tache dépasse largement cette dimension fonctionnelle).

Au niveau didactique, comme le signalent entre autres Skehan et Forster (1997) ou Bygate, Skehan et Swain
(2001), certaines définitions de la tache sont si larges que le terme est parfois utilisé pour décrire de
simples activités autosuffisantes telles que des exercices autant que des projets. Comme de nombreux
auteurs (Nunan, 2004, 2006 ; Van den Branden, 2006), nous pensons que de telles définitions, de par leur
étendue d’application, aboutissent a ce qu’au final la notion de « tache » est diluée et qu’elle peut étre
utilisée pour qualifier toute activité de nature éducative et « justifier toute procédure comme étant fondée
sur les taches »* (Nunan, 2006, p. 3, 2006, p. 16).

2 By “task” is meant the hundred and one things people do in everyday life, at work, at play, and in between.”Tasks”
are the things people will tell you they do if you ask them and they are not applied linguists. (The latter tend to see the
world as a series of grammatical patterns or, more recently, notions and functions.)
22 . . " n

« to justify any procedure at all as "task-based" »
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En TBLT, la tache a été définie avec précision. Malgré quelques variantes en fonction des auteurs, nous
retiendrons ici comme base les quatre critéres proposés par Ellis et Shintani (2014) et résumés comme suit
par Ellis (2017, p. 109) :

1. L'accent devrait étre mis principalement sur le "sens" (c.-a-d. que les apprenants
devraient se concentrer principalement sur I'encodage et le décodage des messages, et non
sur la forme linguistique).

2. Il devrait y avoir une forme de lacune (c.-a-d. un besoin de transmettre de l'information,
d'exprimer une opinion ou d’inférer du sens).

3. Les apprenants devraient compter en grande partie sur leurs propres ressources
(linguistiques et non linguistiques) pour mener a bien la tdche. En d'autres termes, on
n'enseigne pas aux apprenants la langue dont ils auront besoin pour exécuter une tdche,
mais, pour mieux exécuter la tdche, ils peuvent faire des emprunts a un input qui leur est
fourni par la téche.

4. Il 'y a un résultat clairement défini autre que I'utilisation de la langue pour elle-méme.
Ainsi, lors de I'exécution d'une tdche, les apprenants ne sont pas principalement concentrés
sur l'utilisation correcte de la langue, mais par la réalisation de I'objectif fixé par la tdche.”

Plusieurs critiques ont été émises a I'encontre de cette approche. Certaines, comme le montre bien Ellis
(2017, p. 114 ; Ellis & Shintani, 2013, pp. 152-156) sont dues a des interprétations erronées des principes
qui définissent cette approche. Ainsi,
= J'utilisation de tache ne vise pas que le développement de I'aisance communicative, mais aussi le
développement de la correction linguistique a travers ce que Long (1991) a nommé la focalisation
sur la forme (« focus-on-form ») qui compléte la focalisation sur le sens (« focus-on-meaning »)
(voir aussi Ellis, 2015) ;
= cette focalisation sur la forme dépasse largement le fait de fournir un feedback correctif aux
apprenants et peut prendre la forme d’un enseignement ciblé sur des questions spécifiques en lien
avec la dimension linguistique de la communication ;
= |es taches peuvent étre utilisées pour des débutants comme pour des apprenants de niveau
avancé. Pour les débutants, Ellis — tout comme Shintani (2015) — propose cependant de privilégier
des taches ne demandant pas de production ;
= ['utilisation de taches implique souvent un travail de groupe, mais pas nécessairement ;
= |’enseignant a certes le role de gestionnaire et de facilitateur des activités communicatives, mais il
est aussi un expert pouvant apporter des éléments nouveaux et faire des retours ;
= un usage de la L1 pour favoriser I'apprentissage et la réalisation des taches est important ;

2 «1.The primary focus should be on ‘meaning’ (i.e., learners should be concerned mainly with encoding and decoding
messages, not with focusing on linguistic form). »

2. « There should be some kind of gap (i.e., a need to convey information, to express an opinion, or to infer meaning) ».
3. « Learners should rely largely on their own resources (linguistic and nonlinguistic) in order to complete the task. That
is, learners are not taught the language they will need to perform a task although they may be able to borrow from the
input the task provides to help them perform it ».

4. « There is a clearly defined outcome other than the use of language for its own sake. Thus, when performing a task,
learners are not primarily concerned with using language correctly but with achieving the goal stipulated by the task ».
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= |es taches sont particulierement intéressantes pour le cas d'un apprentissage d’'une langue
étrangére en milieu allophone, dans lequel les apprenants ont peu d’occasion de communiquer en
langue cible ;

= |es taches ne sont pas exclusivement centrées sur |'interaction orale et la production, mais peuvent
étre fortement centrées sur la réception.

Deux articles (East, 2015 ; Klapper, 2003) recensent, a quelque dix ans d’intervalle, des études sur la mise
en ceuvre de l'approche fondée sur les taches dans le primaire et le secondaire, mais aussi dans la
formation des adultes dans divers pays du monde (en Europe, en Asie notamment). Les principales critiques
qgue l'on peut faire a la TBLT s’y retrouvent. Nous nous fondons donc sur ces publications (et quelques
autres, notamment celles citées par ces études) pour lister ci-dessous les limites majeures qui dépassent les
interprétations erronées évoquées ci-dessus. Quand les sources de ce qui suit ne sont pas précisées, il s’agit
essentiellement de I'article le plus récent (East, 2015).

L'un des grands problémes pointés par la recherche est la difficulté que les enseignants peuvent avoir a
comprendre avec précision ce qu’est une tache et surtout a concevoir des activités qui répondent aux
différents critéres d’une tache (East, 2015; Ellis, 2012, p. 233 ; Littlewood, 2004), méme apres une
formation d’un an dans laquelle la notion de tache était centrale (Erlam, 2015).

De facon générale, la mise en ceuvre de I'approche fondée sur les taches semble poser des questions et des
soucis aux enseignants qui se disent inquiets quant au temps que demande la mise en ceuvre des taches, la
trop faible place faite a I'enseignement explicite de la grammaire, le risque de perte de contréle sur la
classe, la difficulté de combiner cette approche avec la nécessité de suivre le manuel et le programme. Les
enseignants tendent alors a adapter I'approche, par exemple, en donnant trés souvent une plus grande
place a I'enseignement explicite, parfois méme contraint et contr6lé, de la grammaire. Ces adaptations sont
réalisées par les enseignants en fonction de leurs propres styles d’enseignement et de leur zone de confort.
On en arrive ainsi a ce que certains nomment un éclectisme méthodologique (East, 2015 ; Klapper, 2003 ;
Puren, 1994, 1998), auquel il manque cependant parfois la cohérence interne que défend Richer lorsqu’il
rappelle que I'éclectisme ne devrait pas étre une « autorisation au n’importe quoi méthodologique »
(Richer, 2007, p. 27) ni une « opération de mise ensemble aléatoire d’éléments pris a droite et a gauche »
(Richer, 2007, p. 31) conduite par

une logique de 'empilement, de sédimentations successives au cours du temps (une couche
de traditionnel, une couche d’audiovisuel, une couche de communicatif...) sans recherche de
cohérence, sans réflexion didactique sur le mode d’intégration et sur la mise en cohérence
de ces apports méthodologiques (Richer, 2007, p. 27).

Il est, en outre, essentiel de bien voir que ces adaptations refletent largement les croyances des
enseignants sur ce qu’est un apprentissage efficace des langues, méme si celles-ci sont en désaccord avec
ce que dit la recherche, comme nous le montrerons plus bas, notamment a travers |I'évocation d’une
recherche portant sur plusieurs années d’observation de pratiques de classe (Netten & Germain, 2005).

La recherche a également mis en lumiere de tres nombreux atouts de la TBLT. Comme le montre Ellis
(2017), la recherche s’est largement intéressée aux taches sous trois aspects principaux. Elle a montré que
les hypothéses sur lesquelles I'approche par les taches se fonde (« interaction hypothesis » et « noticing
hypothesis » notamment) se révelent opérationnelles, elle a largement étudié l'effet de différentes
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variables dans la conception et la mise en ceuvre des taches (Pica, Kanagy, & Falodun, 1993) et a étudié la
différence entre approche par les tdches et un modeéle d’enseignement plus traditionnel de type
présentation-pratique-production.

Des études — méme si elle sont encore assez peu nombreuses (par exemple Shintani, 2015) — montrent
qu’il est possible d’apprendre de fagon incidente, notamment des éléments grammaticaux, a travers une
approche fondée sur les taches dans la mesure ou celle-ci crée des besoins fonctionnels pour |'utilisation
d’un phénomeéne grammatical et qu’une telle approche favorise une meilleure répartition des initiatives de
parole, celle-ci n’étant pas réservée a I'enseignant comme dans les approches traditionnelles. Lapproche
par tache favorise ainsi a la fois le développement de la compétence interactionnelle et de la compétence
linguistique.

Il existe de trées nombreux travaux sur l'influence de différentes variables dans la mise en ceuvre de
I'approche par les taches et sur les types de taches a privilégier en fonction du niveau des apprenants, des
interactions souhaitées et des objectifs poursuivis (Prabhu, 1987).

Robinson (2011), se fondant sur les recherches effectuées sur le TBLT en liste les principaux bénéfices que
nous résumons :

= les taches fournissent des occasions de négociation de sens ;

= elles permettent de prendre connaissance du feedback correctif (implicite ou explicite) fourni par
un autre apprenant ou un enseignant a propos d’une production ;

= les taches donnent I'occasion de constater des écarts entre la production d'un apprenant et I'input
fourni et de mener une réflexion métalinguistique.

= les tdches permettent d’attirer I'attention sur des formes requises pour la production en L2 et
encourager leur grammaticalisation ;

= les taches simples peuvent permettre d’accéder a et d’automatiser des moyens linguistiques en
cours d’émergence ;

= des séquences de taches peuvent renforcer les souvenirs d’efforts mis en ceuvre pour résoudre
avec succes des problemes de communication ;

= les taches complexes peuvent inciter les apprenants a utiliser un langage plus complexe ;

= |es taches étant réalisées dans un contexte de communication, elles favorisent la mise en
correspondance des formes, des fonctions et du sens d’une maniére susceptible de motiver les
apprenants a apprendre (Robinson, 2011, p. 2).

Pour finir, nous évoquerons une des rares études longitudinales réalisée entre 1997 et 2005 dans des
écoles. Ces recherches ont porté sur des classes de frangais intensif dans des écoles canadiennes (Netten &
Germain, 2005). Les auteurs ont pu montrer que l'apprentissage dépendait de la fagon d’enseigner des
enseignants en termes de focalisation sur certains éléments. lls définissent ainsi trois niveaux d’efficacité :

L'enseignement moins efficace correspond a l'utilisation de stratégies qui mettent I'accent
sur l'apprentissage du vocabulaire, des régles et des exercices. Un enseignement efficace
correspond a l'utilisation de stratégies qui mettent l'accent sur le vocabulaire, les régles et
les exercices tout en incluant également certaines activités ou les éléves sont
occasionnellement encouragés a communiquer avec une certaine spontanéité en L2. Un
enseignement tres efficace correspond a I'utilisation de stratégies axées sur l'utilisation de
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la langue (modélisation, utilisation et correction) en communication spontanée tout au long
de la legon, sans qu'il soit nécessaire d'avoir recours a des pratiques antérieures du
vocabulaire ou des formes grammaticales (Netten & Germain, 2005, p. 198).24

Les chercheurs confirment ainsi largement l'efficacité d’'une approche de type TBLT dans le contexte de
I’étude (mais cela nous semble ouvrir des perspectives pour d’autres contextes également) et se
prononcent pour une forme d’enseignement — proche du TBLT — construite sur ce qu’ils appellent le « focus
on use », « c'est-a-dire qu’il faut mettre I'accent sur I'utilisation de la langue en créant en salle de classe les
meilleures conditions pour faire utiliser la langue par les apprenants. C’est cela qui fait une différence
majeure » (Germain, 2016, p. 183).

D’apres les résultats de la recherche cités plus haut, le TBLT donne des résultats positifs dans de nombreux
contextes — notamment scolaires — quand il est mis en ceuvre. La recherche fait en effet aussi ressortir la
difficulté que les enseignants ont a saisir avec précision ce qu’est une tache au sens du TBLT et comment
I'approche peut étre mise en ceuvre, d’autant que ses principes de base vont souvent, comme nous l'avons
vu, a 'encontre des croyances et attitudes des enseignants et leur demandent de sortir de leur zone de
confort.

Si I'on suit la recherche, cette approche semble 'une des plus attirantes du moment car donnant des
résultats positifs ; cependant, au vu des difficultés évoquées ci-dessus, elle peut sembler difficile a adopter
car il ne s‘agit pas pour les enseignants seulement de se former en didactique, mais surtout de
repenser/revisiter leurs croyances sur les langues, leur enseignement et leur apprentissage pour les faire
évoluer. Peut-étre est-il pertinent, si on entend aller vers ce type d’approche, de suivre Ellis (2003) lorsqu’il
propose a ceux qui voudraient entrer dans le monde de la tache une approche de type « task supported
language teaching » (enseignement des langues renforcé par I'utilisation de taches) — Long (2015) parle de
« task based language teaching » tout en minuscules, en contraste avec le « Task based langage Teaching »
avec des majuscules. Il s’agirait d’'une approche communicative intégrant des taches dans la phase de
production, ce que certains auteurs de manuel ont nommé des « taches finales » découlant d’une
préparation contrélée en amont. Long (2015, p. 7) y voit une « passerelle » (« bridge ») entre des
approches traditionnelles et I'approche fondée sur les taches dans sa version originale.

C. Développer une compétence plurilingue et interculturelle - Approches plurielles

Sous « approches plurielles », selon la définition donnée dans le Cadre de référence pour les approches

plurielles des langues et des cultures (CARAP) (Candelier et al., 2007, 2012), on regroupe les « approches
didactiques qui mettent en ceuvre des activités d’enseignement-apprentissage qui impliquent a la fois

? « Less effective teaching is defined as the use of strategies which focus on the learning of vocabulary, rules and
exercises. Effective teaching is defined as the use of strategies which focus on vocabulary, rules and exercises but also
includes some activities where students are occasionally encouraged to communicate with some spontaneity in the L2.
Highly effective teaching is defined as the use of strategies which focus on language use (modelling, using and
correcting) in spontaneous communication throughout the lesson, without previous practice of vocabulary or forms ».
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plusieurs (c’est-a-dire plus d’une) variétés linguistiques et culturelles ». En cela, elles s‘opposent « aux
approches que l'on pourrait appeler « singulieres » dans lesquelles le seul objet d’attention pris en compte
dans la démarche didactique est une langue ou une culture particuliere, prise isolément » (Candelier et al.,
2012, p. 6). Les approches plurielles ont en commun de vouloir décloisonner I'enseignement des langues et
de mettre en synergie les apprentissages langagiers pour aider les apprenants a développer leur
compétence plurilingue et interculturelle (voir plus haut), de rompre la triple séparation en termes de
temps, de discipline et d’enseignant. Habituellement, en effet, 'enseignement des langues se fait dans des
cours d'allemand, d’anglais, d’espagnol, de francais... séparés les uns des autres a des moments distincts
avec chacun un enseignant spécialiste de la langue cible — et ce méme parfois dans des classes dites
bilingues, dans le cas de I'Alsace par exemple, comme le montre Hélot (2014).

Introduire I"éducation au plurilinguisme a l'école demande donc des changements potentiellement
importants. Dans la préface a un ouvrage consacré aux approches plurielles qui vient de sortir, Byram
(2018, p. 8) souligne la « nécessité pour les enseignants et les concepteurs de curricula de changer, de
changer si radicalement que cela peut menacer leurs identités d’enseignants et de représentants d’une
langue spécifique »>. 1l justifie cette nécessité de changement en soulignant que regarder I'enseignement
et I'apprentissage des langues a travers le prisme de I'éducation au plurilinguisme et a I'interculturel permet
d’avoir « une nouvelle facon de voir les langues et I'enseignement des langues qui convient mieux au
monde dans lequel nous vivons »*° (Byram, 2018, p. 9).

Si le concept d’« approches plurielles » est récent, I'idée sous-jacente est ancienne dans la pratique et la
recherche — notamment dans les pays germanophones —, comme Ollivier et Strasser (2013) le rappellent
dans un ouvrage sur I'intercompréhension. Les directives pour les programmes d’enseignement des lycées
de Prusse (Richtlinien fiir die Lehrpldne der héheren Schulen Preufiens) de 1925 précisaient par exemple :
« Tout enseignement des langues doit [...] créer des liens avec les connaissances linguistiques existantes —
qu’il sagisse de la langue maternelle ou d’une autre langue déja connue »°” (Richert, 1925). Rheinfelder
(1926, p. 6) cite, pour sa part, Glaunig (1903) pour montrer I'intérét des connaissances dans plusieurs
langues pour I'apprentissage d’une autre : « Quand I'éléve a acquis un vocabulaire relativement riche en
allemand, latin et francais, cela lui rendra des services inestimables pour la compréhension des mots
anglais »*°. Rheinfelder conseille méme de confronter parfois les éléves avec des « langues inconnues »
(« mit unbekannten Sprachen ») quand elles présentent des points de contact. MeilRner (2012a) dans un
texte sur les origines des didactiques du plurilinguisme cite des exemples de glossaires multilingues pour
I'apprentissage des langues parus aux XVI°, XVII° et XVIII® siécles. Il évoque notamment des ouvrages qui
visent l'apprentissage simultané de plusieurs langues, ainsi 'ouvrage de Meurier (1558) au titre explicite :
Coniugaisons, régles et instructions mout propres et necessairement requises pour ceux qui desirent
apprendre frangais, italien, espagnol et flamen, dont la plus part est mise par maniére d’interrogations et de
reponses.

% « The need for teachers and curriculum designers to change, to change in radical ways which may threaten their
identification as teachers and representatives of a specific language ».

%% « a new vision of langages and langage teaching better suited to the world in which we live ».

77 « Aller Sprachunterricht mufS [...] an schon vorhandenes sprachliches Wissen — aus der Mutter- oder einer schon
bekannten Fremdsprache — ankniipfen ».

% « Wenn der Schiiler einen verhdltnismdflig reichen Wortschatz in der deutschen, lateinischen und franzdsischen
Sprache erlangt hat, wird ihm dies unschétzbare Dienste fiir die Auffassung vieler englischer Wortformen leisten ».
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Au XX° siécle, des voix se font entendre dans la recherche pour des perspectives plurilingues en didactique
des langues, notamment dans le milieu des études romanes en Allemagne dans les années 1980 — peut-
étre en lien avec la tradition de la « Panromania » qui pousse a ne pas étre seulement un spécialiste du
frangais, de I'espagnol, du portugais..., mais de I'ensemble des langues romanes. Le romaniste Wandruszka
publie ainsi quelques ouvrages sur le plurilinguisme et le plurilinguisme a I'école (Wandruszka, 1981, 1986),
défendant notamment la création dans les lycées d’'un programme thématique prioritaire qu’il nomme
« Communauté linguistique et culturelle européenne » (« Europdische Sprach- und Kulturgemeinschaft »).
Ce programme devrait inclure un cours intégratif (« Integrationskurs ») qui permettrait d’étudier ce qu’il est
advenu des fondements greco-latins dans les langues modernes. Ces connaissances sur les langues
anciennes associées a celles de langues déja apprises permettraient d’apprendre de nouvelles langues
(Wandruszka, 1986, p. 225). Méme si ces exemples ont tous une orientation souvent trés linguistique
(désormais remise en cause, voir plus haut dans ce rapport), ils représentent tout de méme des jalons vers
une didactique du plurilinguisme et montrent que I'idée de fond n’est pas nouvelle.

Candelier et al. (2012, pp. 6-7) comptent quatre grandes approches plurielles : I'approche interculturelle,
I’éveil aux langues, I'intercompréhension entre les langues parentes et la didactique intégrée des langues.

Eveil aux langues

Cette approche a été largement développée et diffusée par des projets du Centre européen pour les
langues vivantes (CELV) du Conseil de I'Europe : Evlang et Janua Linguarum. Elle trouve, comme le
rappellent Candelier et al. (2007, 2012), ses fondements théoriques chez les auteurs qui ont plaidé pour le
développement chez les apprenants d’une conscience linguistique. Mais cette approche va bien au-dela du
développement de la conscience linguistique. Dompmartin-Normand (2011) y voit un triple objectif :
cognitif (« le développement de savoirs et savoir-faire »), affectif (« le développement et I'émancipation des
sujets ») et le social (« I'inclusion, le rapport au groupe, le rapport a la différence et I'éducation au vivre
ensemble »).

Dans l'ouvrage issu du projet Janua Linguarum, Candelier et al. (2003, p. 21) reprennent la définition du
projet Evlang pour décrire I'éveil aux langues :

Il'y a éveil aux langues lorsqu’une part des activités porte sur des langues que I'école n’a pas
I'ambition d’enseigner (qui peuvent étre ou non des langues maternelles de certains éléves).
Cela ne signifie pas que seule la partie du travail qui porte sur ces langues mérite le nom
d’éveil aux langues. Une telle distinction n‘aurait pas de sens, car il doit s‘agir normalement
d’un travail global — le plus souvent comparatif, qui porte a la fois sur ces langues, sur la
langue ou les langues de I’école et sur I'éventuelle langue étrangére (ou autre) apprise.

Cette approche de l'enseignement-apprentissage des langues — qui vise surtout un public jeune (du
primaire) — se veut englobante : elle convoque autant la ou les langues de |'école que les langues des
apprenants, les langues enseignées a I'école et d’autres langues qui ne font pas I'objet d’un enseignement
dans le cadre de [linstitution. Il ne s’agit pas primairement de développer une compétence de
communication en langues, mais d’accompagner un apprentissage ou de créer les conditions favorables en
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amont d’un tel apprentissage. Il s’agit plus d’« éducation langagiére globale » (Candelier et al., 2003, p. 22)
comprise comme éducation au plurilinguisme.

Cette préparation vise au développement de I'intérét pour les langues et les cultures, de la
curiosité a leur égard, de la confiance de Il'apprenant en ses propres capacités
d’apprentissage, des compétences a observer/analyser les langues, quelles qu’elles soient,
de la capacité a s‘appuyer sur la compréhension d’'un phénomene relevant d’une langue
pour mieux comprendre — par similitude ou contraste — un phénoméne concernant une
autre langue... (Candelier et al., 2003, p. 21).

Cette approche comporte également une dimension interdisciplinaire, puisque, comme le rappellent
Candelier et al. (Candelier et al., 2003, p. 22), elle constitue :

un moyen d’accés a des connaissances, savoir-faire et attitudes habituellement visés par
d’autres disciplines : 'examen des lieux ou sont parlées les langues que I'on rencontre méne
a la géographie, la découverte des emprunts de langue a langue ou de la parenté entre
langues renvoie a Ihistoire, les écritures a la calligraphie et aux arts plastiques, la
numération aux mathématiques, les proverbes a I'’étude du milieu naturel... Sans oublier la
part que prennent les attitudes d’ouverture dans I'éducation a la citoyenneté.

Intercompréhension

Une précision terminologique s’'impose avant de présenter cette approche plurielle : il serait préférable de
parler d’'une approche didactique fondée sur l'intercompréhension (Ollivier, 2013 ; Ollivier & Strasser,
2013), l'intercompréhension étant — pour faire simple — le fait de comprendre des discours dans des
langues diverses sur la base de connaissances dans d’autres langues, notamment apparentées
génétiquement (nous avons proposé de parler d’intercompréhension réceptive) (voir par exemple Bonvino,
Caddéo, Vilaginés Serra, & Pippa, 2011 ; MeiRner, 2012b ; MeiRner, Beckmann, & Schroder-Sura, 2009) et
le fait de communiquer en utilisant des langues différentes (nous parlons alors d’« intercompréhension
interactive ») (voir par exemple Castagne, 2007a, 2007b ; Doyé, 2005). Lintercompréhension réceptive est
a l'ceuvre lorsqu’une personne locutrice de francais lit et comprend un texte en italien (méme sans avoir
appris cette langue). L'intercompréhension interactive correspond, par exemple, a un échange entre deux
personnes l'une parlant portugais, 'autre espagnol. A la dimension réceptive et interactive s'ajoute, depuis
quelques années, la dimension productive sous le concept d’« interproduction » (Balboni, 2007, 2009 ;
Capucho, 2011, 2012 ; Ollivier, 2017). Linterproduction est — encore une fois pour faire simple — la
production dans une langue que maitrise suffisamment bien la personne qui parle/écrit mais pour laquelle
les partenaires de communication ne disposent que d’'une compétence limitée généralement parce qu’ils
ne l'ont pas apprise. Ce pourrait étre le cas d’une conférence donnée en italien devant un public
romanophone (italophone, mais aussi francophone, lusophone...), le conférencier adaptant son discours
pour étre compris au mieux de son public.

En fonction du type d’intercompréhension pris en compte (intercompréhension réceptive ou
intercompréhension interactive), les objectifs et I'approche varient. Si 'on vise le développement de
compétences en intercompréhension réceptive, on ne travaillera que la réception, donc le développement
d’'une compétence partielle. C’est ce qu’ont fait les premiers projets (EuRom4, Galatea, EuroComRom) qui
visaient I'apprentissage réceptif simultané de plusieurs langues. Le projet EURom5 (successeur d’EuRom4) a

26



ainsi publié en 2011 un manuel pour l'apprentissage de la lecture dans cinq langues romanes (Bonvino et
al., 2011).

Avec I'émergence d’Internet, de nouveaux projets ont vu le jour (Galanet notamment) qui, eux, visent
également l'interaction en plusieurs langues. Depuis, de nombreuses publications s’intéressent aux
interactions plurilingues (voir par exemple Dabéne, 2003 et d’autres publications dans le méme numéro de
la revue Lidil par exemple) en situation d’intercompréhension.

Quelle que soit son orientation et ses objectifs, 'approche intercompréhensive se fonde sur des principes
communs : en tant qu’approche plurielle, elle mobilise plusieurs langues simultanément, elle fonde la
compréhension et I'apprentissage sur les compétences et connaissances dont dispose I'apprenant, elle vise
l'acquisition de compétences partielles essentiellement réceptives, complétées dans le cas de
I'intercompréhension interactive par un entrainement a produire dans une langue dans laquelle on dispose
de bonnes compétences (L1 par exemple) pour étre compris de personnes qui disposent de peu (voire pas)
de connaissances dans cette langue.

Il est important de noter que l'approche intercompréhensive connait plusieurs développements dont
certains se croisent avec les approches évoquées plus haut. A c6té des approches mettant en avant la
dimension linguistique contrastive (par exemple représentée dans les projets Eurom4 et 5, EuroComRom —
on pourra se reporter a I'ouvrage qui fonde EuroComRom [EuroCom Center, 2003 ; MeiRner, MeiRner,
Klein, & Stegmann, 2004]), il existe des approches utilisant les taches (projets European Awareness and
Intercomprehension, Intercom, Chainstories) et d’autres plus orientés vers le développement de la
conscience linguistique (European Awareness and Intercomprehension (déja évoqué ci-dessus), Itinéraires
romans) et une approche alliant intercompréhension et CLIL (voir plus bas) : Euromania.

Didactique intégrée des langues

Le Carap (Candelier et al., 2012, p. 6) définit cette approche plurielle comme suit :

La didactique intégrée des langues [...] vise a aider I'apprenant a établir des liens entre un

nombre limité de langues, celles dont on recherche 'apprentissage dans un cursus scolaire

(qu’il vise de fagon « classique » les mémes compétences pour toutes les langues

enseignées ou qu’il prévoie des compétences partielles pour certaines d’entre elles). Le but

est alors de prendre appui sur la langue premiére (ou la langue de I'école) pour faciliter

I'acces a une premiére langue étrangére, puis sur ces deux langues pour faciliter I'acces a

une seconde langue étrangére (les appuis pouvant aussi se manifester en retour).
Cette approche correspond a ce que nous évoquions plus haut dans les propositions des programmes des
lycées de Prusse au début du XX° siécle. Elle est plus facile @ mettre en ceuvre que les autres car, si comme
toutes les approches plurielles, elle convoque plusieurs langues, elle peut se mettre en ceuvre dans le cadre
d’un cours traditionnel consacré a une langue spécifique puisque l'objectif premier est I'apprentissage de
cette langue. Il convient de noter que cette didactique donne toute sa place aux langues (« étrangeres »)
apprises par les apprenants, mais aussi a/aux L1 des apprenants et a ses/leurs multiples variétés

(notamment régionales), mais aussi aux langues d’origine, de la migration...

De nombreux travaux ont été réalisés notamment autour de l'apprentissage de la langue allemande apreés
I'anglais (Hufeisen & Neuner, 2003, 2004). Neuner (2003) pose cing principes didactiques pour cette
approche :
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1. « apprentissage cognitif » : Neuner integre dans son approche le développement de I'éveil aux
langues et la « compréhension et le savoir par rapport au processus d’apprentissage des langues » ;

2. la compréhension des « phénomeénes linguistiques similaires (ou contrastifs) » et l'analyse
conscience de son « comportement personnel d’apprentissage » comme base et point de départ de
I'apprentissage ;

3. «lorientation du contenu» en fonction de l'dge et des intéréts des apprenants (souvent
adolescents). Neuner (2003, p. 31) précise qu’

orienter le contenu signifie également faire du langage et de I'apprentissage des langues
l'objet de Il'enseignement, en proposant des tdches intéressantes a faire sur des
phénoménes de langue et d’apprentissage qui puissent stimuler des apprenants adolescents
(comme analyser par eux-mémes un phénomeéne linguistique, établir des connexions,
formuler des hypothéses et les vérifier, présenter des résultats, etc.).

4. « Lorientation des textes », Neuner met ainsi en lumiére I'importance de travailler sur des textes
(écrits et oraux) pour mettre I'apprenant « en contact avec la langue et la culture » ;

5. «rendre le processus d’apprentissage plus économique ». En s ‘appuyant sur les similitudes entre
les systemes linguistiques notamment, on pourra permettre un acces « plus rapide et plus
efficace » ala L3.

Interculturel

Autant on peut repérer dans les écrits des spécialistes de l'interculturel des points de consensus sur les
objectifs, autant les démarches proposées peuvent varier d’'un auteur a l'autre; certains par exemple
proposent de travailler sur les stéréotypes (nationaux) (Byram, 1997 ; Zarate, 1993), tandis que d’autres s’y
opposent. Certains proposent aux apprenants des « chocs culturels » (Camilleri & Cohen-Emerique, 1989),
d’autres encore se disent en faveur d’une approche mobilisant I'ethnographie de la communication
(Abdallah-Pretceille & Porcher, 1996), d’autres privilégient une approche par les textes littéraires (Collés,
1994, 2017)... On le voit, les propositions ne manquent pas et il serait trop ambitieux de vouloir les
développer ici. Nous signalerons seulement que des ouvrages trés concrets ont été proposés dans le cadre
de projets du Centre européen pour les langues vivantes du Conseil de I'Europe (Byram, 2003 ; Byram,
Gribkova, & Starkey, 2002 ; Camillieri, 2002 ; Glaser, Guilherme, Méndez Garcia, & Mugham, 2007 ; Huber-
Kriegler, Lazar, & Strange, 2005 ; Lazar, Huber-Kriegler, Lussier, Matei, & Peck, 2007 ; Lenz & Berthele, 2010)
et renvoyons plus bas dans ce rapport a la partie sur la télécollaboration qui développe une approche de
I'interculturel utilisant le numérique.

Melo-Pfeifer et Reimann (2018) listent plusieurs atouts des approches plurielles :

= elles appréhendent les langues de facon holistique, ce qui met en valeur leurs relations entre elles
(similitudes, spécificités, points de contact, mélanges...) ;

= elles constituent un instrument didactique de choix pour la mise en ceuvre d’une didactique du
plurilinguisme en proposant un cadre conceptuel et des pistes concrétes pour tous les apprenants
et notamment plus I'intégration des éleves plurilingues ;

= elles se fondent sur les ressources des apprenants et visent le développement de leur répertoire ;

= elles peuvent étre articulées les unes aux autres ;

= elles permettent de dépasser le cadre du cours de langues, encouragent le travail interdisciplinaire
et pourraient étre mises en ceuvre par tous les enseignants qui sont en contact avec des
apprenants dont les répertoires langagiers d’origine ne comprennent pas celui de I'école ;
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= elles se fondent sur les répertoires linguistiques et culturels des éléves : « en reconnaissent un
"passé linguistique", les AP [approches plurielles] offrent un « futur plurilingue" » (Schréder-Sura,
Candelier, & Melo-Pfeifer, sous presse, cité dans Melo-Pfeifer et Reinman 2018, p. 18);

= elles préviennent I'exclusion des apprenants plurilingues jugés « déficitaires » quand ils ne
maitrisent pas la langue de scolarisation en considérant ces personnes comme étant pourvues de
ressources précieuses.

A cela nous ajouterons un atout souligné par les tenants autant de I'intercompréhension que de la
didactique intégrée, ces approches permettent un acces plus rapide et efficace aux langues, que ce soient
dans le but de développer des compétences partielles ou non.

Dans le domaine de I'éveil aux langues, Candelier et al. (2003, pp. 31-32) résument les effets de la mise en
ceuvre des activités didactiques proposées par le projet Evlang en termes de développement d’attitudes
(intérét pour les langues notamment) et d’aptitudes. lls constatent le développement d’attitudes positives
relatives aux langues et d’aptitudes en discrimination auditive. lls notent cependant que des effets sur les
compétences en langues de I'école n‘ont pas pu étre constatés. Laccueil par les enseignants a lui été trés
positif : Candelier et al. signalent que ceux-ci pensent que I'éveil aux langues permet de développer surtout
des attitudes positives face aux langues, que les éléves adhérent a l'approche et qu’ils sont alors plus
« sensibles » a la présence de pairs allophones. Tupin (2002, p. 262) rapporte, de son coté, des résultats
également positifs dans une expérience menée a La Réunion ; il constate que « les enfants Evlang sont
devenus plus tolérants a la diversité linguistique et ont davantage envie d’apprendre une langue
étrangere » que les éléves du groupe témoin (qui n‘ont pas suivi de formation Evlang). Lory et Armand
(2016, pp. 35-36), aprés une mise en ceuvre longue d’'une approche de type éveil aux langues dans le cadre
du projet Elodil (au Canada) concluent :

si les représentations sur les langues exprimées par les éleves peuvent étre marquées par le

poids des représentations sociales, cette tendance s'atténue au fur et a mesure de

Iimplantation du projet et une majorité d’éleves exprime des représentations plus

individualisées en fin de projet. De plus, pour la majorité d’entre eux, le sentiment

d’insécurité linguistique partagé autour de I'une ou 'autre de leurs langues s’estompe au fil

du temps et ils mettent en place des stratégies qui leur permettent de mieux apprivoiser

leur répertoire linguistique dans leur forme composite. Les éléves font également la preuve

de leur capacité a s’ajuster aux situations de communication en fonction des interlocuteurs

et des contextes, en mettant par exemple de I'avant ou non certaines langues de leur

répertoire.
Pour ce qui est de l'intercompréhension, force est de reconnaitre que peu de travaux portent sur les
approches intercompréhensives a I'école. La plupart des recherches et publications portent sur le milieu
universitaire. Et c’est probablement I'un des points faibles de cette approche : sa forte centration sur les
étudiants. Il existe cependant des exemples de mises en ceuvre en milieu scolaire documentés par la
recherche (voir par exemple Béar, 2009 ; Bar, Gerdes, Meiliner, & Ring, 2005 ; Morkotter, 2016), notamment
en Allemagne sous forme de projets s’ajoutant aux cours de langues habituels. On notera également qu’elle
est intégrée dans le « concept des langues » la Sarre (Saarland Ministerium fiir Bildung, 2010). Reissner

(2012) résume ainsi les atouts que la recherche a pu faire ressortir en étudiant ces projets :

Les résultats des études réalisées dans ce cadre font état d’effets positifs de I'approche
intercompréhensive (Béing 2004 ; Bdr 2007, 2009 ; Doyé/Meissner 2010 ; Klein, S. 2004,
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Reissner 2007, Morkdétter 2005, Strathmann 2010)29. Elle a une influence positive non

seulement sur la conscience linguistique et la conscience de I'apprentissage des langues et

sur l'autonomie de I'apprenant, mais aussi sur les progrés dans I'apprentissage des langues

(étrangeres) et la motivation de I'apprenant. Les résultats positifs a tous les niveaux de

l'acquisition d’une L3 et de I'apprentissage en général incitent a aller vers une intégration

durable du concept, par exemple dans les programmes scolaires et universitaires™.
L'une des faiblesses des approches plurielles est la difficulté qu’il peut y avoir a les mettre en ceuvre dans
I'institution scolaire, telle qu’elle existe actuellement. Tupin (2002, p. 260) — par exemple — évoque les
obstacles institutionnels, les « problémes de "faisabilité" liés a la formation des enseignants et aux colts
générés par l'extension potentielle d’'un enseignement bilingue a tous les éléves ». Décloisonner
I'enseignement des langues s’avere particulierement difficile dans le secondaire ou la triple séparation (en
termes de temps, de discipline et d’enseignant) est tres forte. Ce décloisonnement est théoriquement plus
aisé dans le primaire — dans la mesure ou les enseignants y sont formés.

La dimension formation est en effet essentielle puisque, comme le souligne Byram (évoqué plus haut),
passer au paradigme du plurilinguisme demande de grands changements de la part des enseignants qui
doivent revoir leurs conceptions des langues et de I'enseignement de celles-ci et acquérir des compétences
spécifiques pour mettre en ceuvre de nouvelles approches décloisonnantes qui remettent en cause leurs
croyances et pratiques. Des étapes intermédiaires peuvent en tout cas étre envisagées avec une intégration
partielle de certaines des approches dans les pratiques actuelles. On pourra ainsi, par exemple, montrer a
travers des activités intercompréhensives que l'apprentissage d’'une langue donne acces en compréhension
a dautres langues et intégrer régulierement, dans un cours de langue « classique », des activités
d’intercompréhension dans des langues génétiquement apparentées a celle apprise.

Quoi qu’il en soit, force est de constater — comme le faisaient déja Prudent, Tupin et Wharton (2005, p. 13)
il y a plus de dix ans — que I'on est encore loin d’'une intégration des approches plurielles dans des curricula
plurilingues. Cela reste un des chantiers a mettre en ceuvre en concertation entre décideurs, praticiens et
chercheurs.

*® Nous indiquons ici les références des publications citées par Reissner :

Boing, M. (2004). Interkomprehension und Mehrsprachigkeit im zweisprachig deutsch-franzésischen Bildungsgang. Ein
Erfahrungsbericht. Franzésisch heute, (35), 18-31.

Bar, M. (2008). Enseignement plurilingue : la construction d’une compétence de lecture en plusieurs langues
(romanes). Synergies Pays Germanophones, (1), 113-122. NB : une erreur s’est glissée dans le texte de Reissner qui
indique 2007 au lieu de 2008.

Béar, M. (2009). Férderung von Mehrsprachigkeit und Lernkompetenz. Fallstudien zu Interkomprehensionsunterricht mit
Schiilern der Klassen 8 bis 10. Tibingen : Narr.

Doyé, P, & MeiRner, F-J. (Eds). (2010). Lernerautonomie durch Interkomprehension: Projekte und
Perspektiven/Promoting learner autonomy through intercomprehension: projects and perspectives/L’autonomisation
de I'apprenant par I'intercompréhension: projets et perspectives. Tibingen : Narr.

Reissner, C. (2007). Die romanische Interkomprehension im pluridisziplindren Spannungsgeflige. Aachen : Shaker.
Morkotter, S. (2008). Mehrsprachigkeitsdidaktisch basierte Lernférderung zu Beginn der Sekundarstufe. Franzdsisch
Heute, (39), 294-309. NB : une erreur s’est glissée dans le texte de Reissner qui indique 2005 au lieu de 2008.
Strathmann, J. (2010). Spanisch durch EuroComprehension - Multimediale Spracherwerbsprozesse im
Fremdsprachenunterricht. Aachen : Shaker.

% « Die Ergebnisse der in diesem Rahmen angestellten Untersuchungen dokumentieren die positiven Effekte der
interkomprehensiven Vorgehensweise (BGing 2004; Bdr 2007, 2009; Doyé/Meissner 2010; Klein, S. 2004, Reissner 2007,
Morkétter 2005, Strathmann 2010). Sie wirkt sich nicht nur auf die Sprachen- und Sprachlernbewusstheit und die
Lernerautonomie, sondern auch auf den (fremd)sprachlichen Lernfortschritt und die Lernermotivation aus. Die
positiven Resultate auf allen Ebenen des Tertidérsprachenerwerbs und des Lernens im Allgemeinen fordern geradezu
eine dauerhafte Einbindung des Konzepts, etwa in schulische und universitédre Curricula ».
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Avant de refermer cette partie sur les approches en didactique du plurilinguisme, nous présenterons —
méme si ce n'est que rapidement — des pistes ouvertes par le « translanguaging » qui se fondent a la fois
sur des recherches, une réflexion critique et des pratiques avérées.

Garcia et Wei (2014, p. 51) soulignent que la plupart des formes d’enseignement plurilingue instaurées
institutionnellement visent un plurilinguisme additif et considerent deux a trois systemes autonomes qu’il
convient de séparer pour développer des « monolinguismes paralleles ». De fait, comme nous l'avons déja
évoqué, chaque langue se voit souvent réserver un espace, un temps et un enseignant spécifique, les
apprenants étant au final rarement encouragés a tirer profit de 'ensemble de leur répertoire langagier
(Garcia & Wei, 2014 ; Hélot, 2014). Garcia et Wei (2014, p. 52) soulignent également que les pratiques ne
suivent souvent pas les attentes officielles :

malgré les politiques linguistiques éducatives qui séparent strictement les langues, les
apprenants et les enseignants dérogent constamment a ce principe (Menken et Garcia,
2010)31. En effet, les apprenants et les enseignants de tous les programmes d’éducation
bilingue utilisent des pratiques langagieres complexes et s’appuient sur des ressources
complexes de construction de sens pour apprendre et enseigner ; ils ont ainsi recours a ce
que nous nommons « translanguaging »>.

Les tenants du « translanguaging » se prononcent donc en faveur d’une éducation qui prenne en compte
tous les usages langagiers des personnes plurilingues et les valorise. Il ne s’agit plus de penser en termes de
développement des compétences en L1, L2, L3... (et par exemple de s’appuyer sur la L1 pour développer
des compétences en L2), mais en termes de compétences langagiéres holistiques et de permettre aux
apprenants d’utiliser et développer tout leur répertoire langagier pour apprendre et développer leur
capacités créatives et cognitives de méme que leur sens critique sans toutefois négliger également le
développement de compétences langagiéres socialement utiles, attendues voire nécessaires (dans une
langue dominante par exemple). Les objectifs dépassent largement le domaine de I'éducatif puisque le
« translanguaging », influencé par les théories critiques, est animé d’une vision transformative qui entend
valoriser les pratiques langagiéres des minorités et « redresser les inégalités langagiéres qui ont été créées
par 'invention de langues séparées et autonomes »** (Garcia & Wei, 2014, p. 72).

> Menken, K., & Garcia, O. (Eds). (2010). Negotiating language policies in schools: educators as policymakers. New
York : Routledge.

2 despite language education policies that strictly separate languages, students and teachers constantly violate this
prin- ciple (Menken and Garcia, 2010). In fact, students and teachers in all bilingual education programs use complex
language practices, and build on complex resources for meaning-making in order to learn and teach; that is, they use
what we are calling here translanguaging ».

* « redress the language inequalities that have been created through the invention of separate and autonomous
languages ».
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3.Enseigner-apprendre les langues au-dela des murs de la classe de langue

Dans cette partie, nous présenterons trois approches qui envisagent une ouverture de la classe de langue
et I'apprentissage des langues au-dela des murs de la classe. Ce sera |'occasion pour la télécollaboration,
d’'une part, et l'approche socio-interactionnelle et les taches ancrées dans la vie réelle, d’autre part, de
présenter deux pistes pour l'usage du numérique.

A. CLIL/ EMILE*

Largement poussé par les politiques européennes, Emile (Enseignement d'une matiere intégrée a une
langue étrangere) — en anglais CLIL (Content and Language Integrated Learning) — est une approche qui
associe apprentissage d’une matiére et d’une langue®. Il peut s’agir de matiéres entiérement enseignées
dans une langue « étrangére » ou, en primaire de « réserver des plages, dans I'emploi du temps de la
semaine, a l'‘apprentissage de certaines matiéres ou au traitement de certains thémes en langue
étrangere » (Bertaux, 2000, p. 6). En CLIL, I'objectif de base est double et interdépendant: il s’agit
d’apprendre une matiére en utilisant une autre langue que la langue de scolarisation et d’apprendre cette
langue-cible en développant un savoir disciplinaire. Dans les mises en pratique et méme les facons de
concevoir CLIL/EMILE, les interprétations divergent en fonction tout spécialement de la place qui est
accordée 3 la langue ou a la discipline non linguistique. Roussel et Tricot (2017) citant Ball (2009)*°
indiguent qu’il existe plusieurs versions de CLIL/EMILE allant « d'une version dite "strong", proche de
I'immersion, qui privilégie la transmission du contenu dans la langue étrangére, a une version dite "weak",
ou la part d'enseignement explicite de la langue étrangére est plus importante ».

Dalton-Puffer (2008) souligne qu’il nest pas toujours facile de définir avec précision les objectifs des
dispositifs EMILE/CLIL. Les objectifs des décideurs pouvant varier de ceux identifiés par la recherche.
Comme elle le dit, « lorsqu’on s’entretient avec des décideurs, on entend régulierement formuler des
objectifs tels que "accroitre I'exposition, accroitre la pratique, accroitre les compétences langagieres",
I'attention se porte également sur la dimension interculturelle que représente le fait d’avoir une autre
langue dans la classe »>. Chez les experts d’EMILE/CLIL, Dalton-Puffer note que la dimension culturelle est
également présente, mais a co6té des dimensions cognitives et du développement des connaissances
disciplinaires et de la communication. Wigham et Chanier (2013, p. 80) évoquent quatre principes-clés de
I'approche connus sous la formule des « quatre C » : contenu, communication, cognition et culture que

i N’ayant jamais travaillé sur CLIL/EMILE, notre rapport se construit, dans cette partie, autour de textes clés qui se font
I’écho de la recherche.

* Nous avons évoqué, plus haut, une initiative en lien avec I'intercompréhension, le projet Euromania qui a créé un
manuel pour I'enseignement des sciences, des mathématiques, de I'histoire et de la géographie de méme que de la
technologie en six langues romanes.

3 N’ayant pas eu acces au document original, nous reprenons ici les références indiquées par Roussel et Tricot : Ball, P.
(2009). Does CLIL work? In D. Hill & P. Allan (Eds), The best of both worlds?: International Perspectives on CLIL (pp.
32-43). Norwich : Norwich Institute for Language Education.

7 «in conversation with stakeholders aims like “increasing exposure, increasing practice, increasing language
competence" are formulated regularly, some attention is also paid to the intercultural aspect of having another
language in the classroom ».
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Zydatif (2007) ordonne dans son modele en plagant la communication au centre des interactions entre ces
quatre composantes de I'approche EMILE/CLIL.

Roussel et Tricot (2017) recensent les résultats de la recherche autour de cette approche. lls indiquent,
pour les recherches sur « English as a medium of instruction » ('anglais comme medium d’instruction,
branche de la recherche trés proche de CLIL/EMILE mais s’intéressant surtout a I'enseignement supérieur —
I'analyse nous semble cependant intéressante aussi pour le milieu scolaire) que « le débat porte, d'une
part, sur la difficulté des enseignants des disciplines a adapter leur contenu a une transmission en langue
étrangere et a faire face aux difficultés d'étudiants de niveaux hétérogenes et, d'autre part, sur
I'apprentissage de la langue étrangére dans ces contextes, dans lesquels on suppose que le fait d'assister a
un cours en langue étrangere permet de I'apprendre ».

Leur analyse des résultats de recherche et celle de Dalton-Puffer (2008) soulignent des effets positifs au
niveau de I'apprentissage de la langue. Ainsi, en moyenne, les apprenants ayant suivi un parcours CLIL :

= ont de meilleures compétences en langue cible que les autres ;
= disposent d’'un lexique plus riche en réception et production — notamment pour ce qui est des
termes techniques et semi-techniques — et d’un répertoire stylistique plus étendu ;
= sont capables de productions orales plus fluides, créatives et précises ;
= sont plus enclins a prendre des risques et plus désinhibés pour ce qui est de 'usage de la langue
cible ;
= ont de fortes compétences de réception.
Certains domaines cependant semblent moins affectés positivement par un enseignement de type
EMILE/CLIL : la prononciation, le lexique général et le registre informel, la production écrite.

Quant aux contenus disciplinaires, comme le soulignent Roussel et Tricot (2017) de méme que Dalton-
Puffer (2008), les chercheurs sont plus partagés sur les effets bénéfiques, certaines études montrant de
meilleures connaissances, d’autres aucune différence entre groupes ayant suivi un parcours EMILE/CLIL ou
non, d’autres encore, citées par Dalton-Puffer, relatent méme un désavantage pour les apprenants
EMILE/CLIL.

Roussel et Tricot soulignent que les recherches pourraient étre biaisées par le fait qu’elles portent sur des
groupes qui ont été sélectionnés pour suivre un enseignement EMILE/CLIL et disposeraient d’'emblée de
meilleures compétences. lls avancent que la charge cognitive que représente le fait de poursuivre
concomitamment deux objectifs pourrait méme mettre les apprenants en difficulté.

Roussel et Tricot (2017) concluent que « ce qui est certain, c'est que ce débat n'apporte pas de réponse
tranchée a la question "peut-on apprendre a la fois une langue étrangere et un contenu spécifique ?", ni a
la question de savoir pourquoi (Roussel & Gaonac’h, 2017) ». Dalton-Puffer concluait, elle, — entre autres —
que les objectifs d'apprentissage langagier demanderaient a étre précisés pour que les enseignants puissent
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prendre des décisions pédagogiques et didactiques pour enseigner les contenus de sorte que « leurs classes
\ . . 38
refletent une richesse autant dans le domaine des contenus que de la langue »™.

B. Télécollaboration / Echanges virtuels

Nous choisissons le terme de télécollaboration, mais il est important de noter que d’autres expressions
désignent des pratiques semblables ou trés proches: «virtual exchanges » (« échanges virtuels »),
« Internet-mediated Intercultural Foreign Language Education » (éducation aux langues étrangeres
interculturelle médiée par Internet), e-/télé-tamdem, « online intercultural exchanges » (échanges
interculturels en ligne)... O’Dowd (2018) fournit une excellente base d’orientation a laquelle nous
renvoyons le lecteur intéressé.

La télécollaboration est une pratique pédagogique — visant a faire échanger en ligne des apprenants de
langues avec, généralement, un objectif interculturel. Le principe habituel est que des apprenants scolarisés
en L' et apprenant une L" échangent avec des apprenants de L' distants dont la langue de scolarisation est
la L", langue cible du premier groupe (Belz, 2001).

Les deux définitions suivantes décrivent la télécollaboration :

« On entend par télécollaboration [utilisation d’outils de communication en ligne

permettant de faire se rencontrer des apprenants de langues de différents pays dans le but

de développer un projet collaboratif et des échanges interculturels »? (O’Dowd & Ritter,

2006, p. 623).

« Dans les partenariats de télécollaboration, des apprenants vivant dans des pays différents

et appartenant a des classes de langues paralléles utilisent les outils de communication

d’Internet [...] dans le but de promouvoir des interactions sociales, le dialogue, le débat et

I'échange interculturel »% (Belz, 2003, p. 2).
Ces définitions le soulignent : les objectifs majeurs de ces projets sont de nature sociale et interculturelle
méme si la dimension apprentissage des langues joue également un réle non négligeable. Il est cependant
important de noter que le travail peut aussi se faire en langue de scolarisation ; le contact avec la langue
cible est alors un contact en réception et non en production. C’est le cas notamment d’un célebre projet
mené au niveau universitaire (mais dont les principes et activités concrétes peuvent, pensons-nous,

aisément étre utilisés en milieu scolaire) : Cultura (1999 ; Furstenberg, Levet, English, & Maillet, 2001).

Méme si la plupart des projets étudiés par la recherche ont eu lieu en niveau universitaire, nous évoquons
ici la télécollaboration car on la retrouve dans des projets e-twinning et elle nous semble tout a fait avoir
son intérét en milieu scolaire. D’ailleurs, on retrouve dans I'idée de télécollaboration celle des « échanges
interscolaires » promue par Freinet (1937) a travers I'envoi réciproque de colis contenant des journaux
scolaires réalisés par les éleves, des cartes postales, des photos, mais aussi des produits et objets
régionaux. Le concept a évolué et la technologie a cependant changé : ce ne sont plus des « colis expédiés

*® «insucha way that their classrooms can be content- and language-rich ».
% « Telecollaboration refers to the use of online communication tools to bring together language learners in different
countries for the development of collaborative project work and intercultural exchange ».
40 . . . . . .

« In telecollaborative partnerships, internationally dispersed learners in parallel language classes use Internet
communication tools [...], in order to support social interaction, dialogue, debate, and intercultural exchange ».
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par gare, solidement emballés et ficelés, portés au train avec une émouvante amitié », mais des échanges
en ligne.

L'utilisation du numérique joue en effet un role essentiel dans ces projets qui sont une facon de mettre en
ceuvre 'espoir d’ouverture que I'émergence du web a fait naitre chez les chercheurs qui, dés les années
1990, ont travaillé sur apprentissage des langues et Internet. Tella (1996) envisageait la généralisation des
correspondances électroniques afin de rompre I'isolement de la classe de langue car, a la différence des
logiciels d’exercices, les systemes de messagerie électronique « représentent ou tout au moins simulent la
concrétion du monde réel »* et favorisent « le contact avec le monde extérieur’ ». Warschauer (1996,
p. ix), pour sa part, ouvrait ainsi la préface des actes du colloque de Hawai qui a marqué la recherche sur
Internet et apprentissage des langues :

Les avancées en informatique ont donné naissance a de nouvelles possibilités intéressantes

de connecter les apprenants de langue. Utiliser le courrier électronique permet aux

apprenants de langue étrangére de communiquer rapidement et a moindre frais avec

d’autres apprenants ou des locuteurs de la langue cible situés dans le monde entier. [...] Les

apprenants peuvent développer et publier leurs propres documents et les partager au sein

du groupe-classe ou au niveau planétaire. Le mail et les autres outils Internet peuvent

faciliter I'établissement d’un environnement d’apprentissage fondé sur la communication

authentique, I'apprentissage collaboratif et une activité créative guidée par des objectifs

preécis.
Lobjectif était d’utiliser la langue dans des situations de communication réelles ou pour reprendre le terme
de Warschauer « authentiques » — en opposition aux situations d’apprentissage. Rischoff (1997, p. 111)
évoquait également « la possibilité pour les apprenants de faire I'expérience authentique de la langue
étrangére a travers la communication directe avec d’autres personnes — qu’il s’agisse d’apprenants ou de
locuteurs natifs de la langue cible »*. Se référant a Eck, Legenhausen et Wolff (1995), il précisait que « la
télécommunication permet une forme de communication au-dela du groupe-classe qui prendra en compte
le critere d’authenticité de l'interaction », I'authenticité se mesurant au fait que la communication n’a pas
lieu dans le but premier d’apprendre la langue, comme c’est souvent le cas en situation d’enseignement-

apprentissage (voir plus haut).

La mise en ceuvre de la télécollaboration se fait habituellement sur la base de projets axés autour de
taches. O’'Dowd (2012, pp. 345-347) reprend et complete une typologie des taches proposées dans les
projets de télécollaboration et articule cette typologie autour de trois grands axes : échange d’information ;
comparaison et analyse ; collaboration et création d’un produit. Le premier groupe renferme des taches qui
permettent souvent d’ouvrir des projets de télécollaboration, elles nécessitent peu d’échange entre les
groupes, on y échange des informations par exemple sur son établissement, son quotidien, la vie scolaire...
Le second type de tache encourage les « comparaisons et les analyses critiques de produits culturels issus
des deux cultures (livres, enquétes, films, articles de journaux...) »** avec une focalisation sur la culture
et/ou la langue (O’Dowd, 2012, p. 344). Ces taches favorisent les échanges entre groupes pour comprendre

1y represent, or at least simulate, the concretion of the real world ».

* « contact with the outside world ».

* « die Méglichkeit, Lernende durch die direkte Kommunikation mit anderen — Lernenden oder Muttersprachlern der zu
vermittelnden Sprache — die fremde Sprache authentisch zu erproben ».

M« comparisons or critical analyses of cultural products from both cultures (e.g. books, surveys, films, newspaper
articles) ».
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les produits culturels étudiés et travailler sur les similitudes et les différences culturelles. Le troisieme type
de tache demande, outre un partage d’informations et des activités de comparaison et d’analyse, la
production d’un produit ou résultat commun (un texte, une page web, l'adaptation culturelle commune
d’un texte...).

Les projets de télécollaboration font donc plus que mettre en contact des apprenants, ils leur proposent de
réaliser ensemble des activités : créer des pages web ou des présentations autour de la comparaison de
leurs cultures, comparer des documents semblables dans leurs cultures respectives, par exemple le film
francais Trois hommes et un couffin et |la version américaine Three Men and a Baby (voir O’'Dowd, 2012).

Nous consacrons, a titre d’exemple, quelques lignes au projet Cultura qui est souvent évoqué pour ses
différentes activités articulées et qui propose en ligne un guide de I'enseignant et les produits des sessions
passées (Cultura, n.d.). Lensemble est fondé sur la réflexion et I'analyse guidée par les enseignants et les
échanges entre les groupes distants pour comprendre les similitudes et les différences. Il s’agit pour les
apprenants

- d'observer, d'analyser et de comparer des documents semblables provenant de leurs
cultures respectives et affichés sur le Web ;

- d’échanger des points de vue sur ces documents dans une compréhension réciproque et
toujours plus approfondie de I'autre culture ; et

- d’étudier et faire des recherches dans un ensemble de documents complémentaires (films,
textes, médias d'information en ligne) congus pour élargir leur analyse interculturelle®
(Furstenberg et al., 2001, p. 59).

La recherche a montré que le simple fait de mettre en contact et faire échanger des apprenants de langues
et cultures différentes ne suffit pas pour leur faire développer une compétence interculturelle. Au
contraire, I'exposition et la prise de conscience de la différence peuvent méme renforcer le sentiment de
différence, les stéréotypes et une attitude négative face a I'Autre et sa culture (O’Dowd, 2012, p. 342). D’'ou
I'intérét de projets qui mettent en contact et font travailler et réfléchir ensemble des apprenants de
langues et cultures différentes, guidés par des enseignants.

Nous reprenons a O’'Dowd (2012) les éléments saillants que la recherche a fait ressortir. Parmi les
difficultés, O’'Dowd recense les problemes de possibles différences importantes dans le niveau
d’engagement. Il souligne tout d’abord que les projets de télécollaboration sont complexes et peuvent
s‘avérer difficiles a intégrer en classe de langue, ce qui peut conduire a une démotivation des enseignants
face a 'ampleur de la tache. Il rappelle également que les contextes différents (différence dans I'accés a la
technologie, pression institutionnelle, compréhension différente des délais a respecter...) peuvent poser
probléme. La dimension interpersonnelle et la différence dans le degré d’engagement des apprenants
peuvent également étre un obstacle : O’Dowd cite une étude de Kramsch et Thorne (2002) qui a montré
que des apprenants francais n‘avait vu dans le projet qu’une activité académique alors que les apprenants
ameéricains s’y étaient engagés en y voyant une expérience humaine intéressante. La différence de

B« observe, analyze, and compare similar materials from their respective cultures as they are posted on the Web;

- exchange viewpoints on these materials in a reciprocal and ever-deepening understanding of the other culture; and
- study and research an increasing array of materials (films, texts, online news media) designed to expand their cross-
cultural analysis ».
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motivation peut également nuire a l'effet des projets, celle-ci doit en effet étre suffisamment importante
pour que les apprenants puissent investir le temps nécessaire dans les activités et les échanges. O’'Dowd
souligne aussi que le degré de compétence interculturelle dont disposent les apprenants au début du
projet est également un élément important de réussite ou de difficulté.

Enfin, O’'Dowd concede que la télécollaboration ne répond pas pleinement a I'espoir d’ouverture suscité par
I’émergence d’Internet. Ces projets proposent certes des échanges entre locuteurs de langues différentes
distants, mais ils se déroulent au sein du monde éducatif et en conservent une partie des limites. Tout
comme O’Dowd, nous citerons a ce propos Hanna et de Nooy (2009, p. 88) qui rappellent en effet que dans
ces projets, I'interaction reste « limitée a la communication avec d’autres apprenants »*°. Létude de
Kramsch et Thorne citée plus haut et une action de recherche que nous avons menée il y a quelques
années (Jeanneau & Ollivier, 2009, 2011) montrent d’ailleurs bien que les apprenants peuvent considérer
ces échanges comme des activités académiques ou scolaires et que 'authenticité attendue n’est alors pas
au rendez-vous.

Malgré les possibles difficultés, O’'Dowd retient trois grands bénéfices que la recherche a mis en lumiére.
Les projets de télécollaboration contribuent

= 3 un apprentissage culturel en confrontant les apprenants a d’autres savoirs — notamment ceux de
leurs partenaires distants — que ceux véhiculés par les manuels ;

= au développement d’'une conscience culturelle critique (« critical cultural awareness ») grace a la
négociation de sens qui permet notamment d’expliciter avec les partenaires le sens de
comportements culturels et de relativiser ses propres croyances et valeurs culturelles ;

= ala prise de conscience des différences culturelles dans les pratiques de communication et ainsi au
développement de la compétence pragmatique dans lapprentissage des langues grace a
I'exposition a des discours différents dans la langue des partenaires et a I'implication dans les
échanges.

C. Participations en ligne et taches ancrées dans la vie réelle

Pour répondre aux critiques faites aux situations de classe et aux projets de télécollaboration en termes de
déficit d’authenticité — au sens de communication en dehors d’un contexte d’apprentissage —, plusieurs
auteurs ont envisagé des pistes d'ouverture. Elles peuvent s’articuler en deux grandes voies: la
participation informelle (hors classe) a des sites, communautés en ligne et les taches ancrées dans la vie
réelle.

Nous n’évoquerons cette piste que tres rapidement puisqu’elle n’implique pas d’enseignement. Des études
ont, en tout cas, montré I'intérét pour l'apprentissage des langues et le développement de la compétence
interculturelle de la participation a des jeux multi-joueurs en ligne (par exemple de Freitas, 2006 ; Thorne,
Black, & Sykes, 2009 ; Thorne & Fischer, 2012), a des communautés en lighe, notamment les communautés
de fanfiction (Black, 2005, 2006 ; Kramsch, A’'Ness, & Lam, 2000 ; Lam, 2004 ; Lam & Kramsch, 2003 ; Lam &

46 . . . . . .
« Interaction is restricted to communication with other learners ».
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Rosario-Ramos, 2009) ou encore a des forums ouverts, tels que les forums de journaux (Hanna & De Nooy,
2009).

L'approche socio-interactionnelle, développée notamment au sein d’un projet du Centre européen pour les
langues vivantes du Conseil de I'Europe (Ollivier & Projet e-lang, 2018), et ses taches ancrées dans la vie
réelle se fondent sur une conception de la compétence de communication revue a la lumiére des travaux
de linguistes sur les interactions et la co-énonciation (notamment Culioli, 1990 ; Kerbrat-Orecchioni, 2005)
et de philosophes du langage et psycholinguistes (Brassac & Grégori, 2000 ; Grillo, 2000 ; Grosjean &
Brassac, 1998 ; Jacques, 1983, 1985, 2000). Ces auteurs considérent que toute communication est
déterminée par les interactions sociales qui la sous-tendent, autrement dit par les relations
interindividuelles en présence. La compétence de communication ne peut alors plus étre définie comme la
juxtaposition de différentes composantes interreliées, comme nous l'avons vu plus haut, mais comme
« surtout et d’abord » la capacité a garantir « I'adéquation des actes accomplis relativement a la relation
engagée » (Grillo, 2000, p. 257). Autrement dit, savoir communiquer, c’est garder en permanence a l'esprit
les personnes avec lesquelles on communique pour élaborer son discours et la compréhension de leur
discours en fonction de la relation que l'on a et que I'on construit avec ces personnes.

L'approche socio-interactionnelle a élargi la typologie des taches aux taches ancrées dans la vie réelle afin
de permettre aux apprenants de développer une compétence de communication forte. Il s’agit — non pas
en permanence, mais régulierement — de proposer aux apprenants de participer, dans le cadre de
I'enseignement-apprentissage des langues, a des sites du web 2.0 : il pourra s’agir, par exemple, de publier
un article ou quelques lignes sur une ville que I'on connait bien sur un guide de voyage collaboratif en ligne
(Wikivoyage, par exemple) ou de réagir sous forme de commentaire a un article publié en ligne ou encore
de poster une recette de cuisine sur un forum de recettes.

Ce genre de taches permet de dépasser les limites de la classe de langue et de viser une plus grande
authenticité (O’'Dowd, 2012 ; Ollivier & Projet e-lang, 2018) en échappant a la bifocalisation du discours en
cours de langue (voir plus haut). La réalisation d’une tache ancrée dans la vie réelle permet en effet de viser
une double authenticité : celle de la communication sur le web 2.0 via le produit de la tache et celle au sein
du groupe apprenants-enseignant autour de la mise en ceuvre de la tache et des apprentissages afférents.
Elle permet aux apprenants dapprendre a prendre pleinement conscience et a tenir compte des
interactions sociales dans lesquelles toute action et toute communication se situent. Les apprenants ne
produisent plus pour I'enseignant, mais pour des personnes potentiellement intéressées par leurs
productions. Lenjeu étant réel, ils vont devoir s’interroger sur le contrat social du site sur lequel ils vont
publier et sur ce que les destinataires de leur production (et non I'enseignant) peuvent en attendre, par
exemple, en termes de contenu et de forme (linguistique, graphique, multimédia...). Et ils vont devoir

réaliser la tache en fonction de ces contraintes socio-interactionnelles.

Les limites et bénéfices de ces taches ont encore été peu étudiés. L'une des limites est sans aucun doute
celle relevée par Kramsch et Thorne (2002) a propos de la télécollaboration. Si les apprenants ne
s'impliquent pas et considerent les taches ancrées dans la vie réelle comme des activités scolaires, elles
perdent leur intérét original puisqu’ils ne les réaliseront pas comme une action de la vie réelle destinée aux
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visiteurs du site Internet, mais comme une tache scolaire réalisée parce que I'enseignant le demande. C’est
la raison pour laquelle nous suggérons de proposer ces taches, mais de ne pas les imposer, quitte a les
transformer en taches plus classiques.

Pour ce qui est des bénéfices, nous avons montré (Ollivier, 2010) que demander a des apprenants de créer
ou enrichir des pages de Wikipedia et donc d’avoir un lectorat réel au-dela du groupe-classe avait un effet
positif sur la motivation et le degré de correction des productions. On peut, en outre, s'attendre a ce que
les bénéfices que la recherche a identifié chez des apprenants participant de facon informelle a sites
participatifs se retrouvent tout au moins partiellement : apports en termes d’identité et de gain de
confiance en ses capacités linguistiques (Lam & Kramsch, 2003), bénéfices en terme de socialisation (Lam,
2004 ; Lam & Rosario-Ramos, 2009), développement d’une plus grande sensibilité linguistique et forte
appropriation des technologies de communication électronique a des fins d’apprentissage (Pierozak, 2007).
L'un des objectifs poursuivis a travers la réalisation de taches ancrées dans la vie réelle est en effet
également le développement de la littératie numérique a travers la participation sur Internet et une
réflexion critique, notamment sur les mécanismes de production et de partage d’information sur le web, la
participation numérique et la citoyenneté numérique.
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4.Perspectives

Nous avons, dans ce rapport, présenté des notions et des approches qui nous semblent centrales en ce
moment dans le domaine de I'enseignement-apprentissage des langues en milieu scolaire. Il est évident
gu’il a fallu faire des choix, mais il n’était pas possible d’aborder toutes les notions dans le cadre forcément
contraint de ce texte. Certains pourront donc regretter de ne pas voir aborder des notions telles que celle
de médiation ou de socialisation langagiere pour n’en citer que deux. Nous avons aussi fait le choix de ne
pas traiter de facon séparée les langues que les programmes de I'éducation nationale séparent en langues
étrangeres et langues régionales. Nous entendons ainsi souligner que méme si les problématiques sont
différentes, il nous semble important de les traiter dans une perspective décloisonnante de développement
d’une compétence holistique en y incluant méme la langue de scolarisation et les langues des apprenants.

Nous avons essayé d’ouvrir des perspectives de réflexion sur les buts que l'on peut assigner a
I'enseignement-apprentissage des langues et sur des voies que les spécialistes proposent pour les atteindre.
A cette occasion, nous avons, a plusieurs reprises, évoqué le fait que la poursuite de certains objectifs et |a
mise en ceuvre d’approches s’éloignant des pratiques habituelles demande des changements importants
notamment chez les enseignants qui peuvent étre déstabilisés par des conceptions des langues et de leur
enseignement-apprentissage qui vont a I'encontre de leurs croyances et pratiques. Nous avons d’ailleurs
évoqué que l'introduction de nouvelles approches conduisait souvent a des adaptations par les enseignants
qui y intégrent des éléments plus en accord avec ce gqu’ils croient et font, méme si cela va a I'encontre de
I'idée originale et de ce que dit la recherche.

Nous ne saurions donc refermer ce rapport sans souligner I'importance de la formation des enseignants —
gu’elle soit initiale ou continue — car, comme Germain (2016, p. 183) le souligne, « non seulement la
maniere d’enseigner fait une différence, mais cette différence peut étre majeure ». Or, décréter le
changement ne suffit pas. Il suffit pour s’en convaincre de voir la difficulté qu’une éducation aux langues qui
vise le développement d’'une compétence plurilingue et interculturelle a comme difficultés pour passer
dans les curricula et les pratiques malgré des discours fortement incitateurs au niveau européen (et de
nombreux chercheurs qui soutiennent ce tournant). Il suffit de regarder comment le numérique peine
encore a étre réellement intégré aux pratiques d’enseignement-apprentissage des langues (voir a ce propos
Guichon, 2012) malgré des discours, la encore, fortement incitatifs aux niveaux européen et national depuis
quelque vingt années.

Si I'on veut engager un changement, il nous semble opportun de prendre en considération ce que dit la
recherche, mais aussi les spécificités des différents contextes — car toutes les approches ne sont pas
forcément adaptées a tous les contextes — et les pratiques actuelles des enseignants et des apprenants. Si
I'on ne veut pas « perdre » ces derniers, il est, par exemple, important de prendre en compte leurs
pratiques d’apprentissage, mais aussi leurs usages informels et personnels, ceux des langues par exemple
ou encore ceux du numérique — méme si, dans ce domaine, la recherche a montré que leurs compétences
sont limitées quand il s’agit d’'un usage éducatif. Il nous semble difficile par exemple de vouloir aider les
apprenants a développer une compétence plurilingue et interculturelle forte si on ne reconnait pas et ne
valorise pas leurs diverses connaissances, compétences et pratiques des langues.

Si I'on ne veut pas « perdre » les enseignants et voir les efforts de changement réduits par les adaptations
gu’ils feront des approches préconisées en fonction de leurs croyances et pratiques actuelles, il est
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important de prendre en considération ces pratiques et croyances. Envisager des changements trop rapides
et radicaux risque en effet de voir dénaturer les approches proposées si elles ne sont pas « a distance
proximale des pratiques d’enseignement actuelles » (Beacco, 2007b, p. 69). Cela peut passer par des étapes
intermédiaires d’intégration partielle — comme nous en avons évoqué pour le TBLT ou l'approche
intercompréhensive — tout en visant des objectifs de changement a long terme que lI'on accompagnera
d’actions de formation.

Former des enseignants de langues, ce n’est alors pas seulement leur faire découvrir a travers les
formations, de nouvelles approches et fagcons de voir. Car, comme le rappelle Erlam (2015, p. 4), « les
enseignants ont tendance a aborder les programmes de formation professionnelle avec des idées
préconcues sur ce qui constitue la meilleure des pratiques et [...] ces idées tendent a jouer le role de filtres
pour l'information nouvelle de sorte que les croyances et, par suite, les pratiques ne changent pas
forcément »*. Il s’agit donc aussi (et surtout ?) d’accompagner les enseignants dans un changement de
paradigme et donc dans un changement de facon de penser. De nombreux chercheurs ont souligné
I'importance de la réflexivité (Schén, 1994) qui permet de jeter un regard critique et distancié sur ses
propres pratiques et plus généralement de la réflexion des enseignants eux-mémes sur ce que les nouvelles
pratiques pourraient apporter dans leurs contextes spécifiques (Erlam, 2015). La confrontation avec la
recherche pourra alimenter la réflexivité et la réflexion et, partant, le processus de changement en
permettant de sortir de |'effet de reproduction que peut avoir le seul contact avec les pratiques.

* « teachers tend to embark on teacher professional development/education programmes with pre-formed ideas
about what constitutes best practice and [...] these ideas tend to act as a filter to new information, with the result that
beliefs and consequently practice may not be changed »
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