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RZsumZ

Cette recherche doctorale sOinscrit dans le cadre de la diddetiqianglaist prend
appui sur les champs thZar& propres ~ la didactique des langues et aux sciences du
langage. Elle a pour objet I0Ztude de IQintroduction dOapproches fturikies sur les
langues inconnue@APLI) au sein du cours dOanglais et cherche ~ comprendre les effets
dOune telle modification du savoir sur les acteurs de la relation pZdagogique (IOZlsve et
IOenseignant)ne quasexpZrimentatiorfut menZe sur I0annZe scolaire 2012 dans
cing classes de collsge, de niveau cinquisme. Les Zleves, regroupZs par tZtrades, ont
successivement ZtZ confrontZs "~ trois langues inconnues (nZstlatadien et finnois).
Pour chacune de ces langues, ils ont ZtZ amenZs "~ rZsoudre des pro@erdre
mZtasZmantique, mZtasyntaxique, puis mZtaphonologique.

Aprss avoir circonscrit le cadre institutionnel et thZoriqueesgaire ~ 10Ztude, le
cadre mZthodologique est prZcisZ. Puis est abordZe IQanalyse des effets de la modification du
savoir devenu plurilingue, tant sur les Zleves que sur les enseignants.

LorsquOon observe les effets des Aflrlla relationSavoirProfesseur, on constate
gue cette modification didactiqua permis aux enseignants de mieux comprendre les
concepts de situatigprobleme, de conceptualisatipale stratZgiesiOapprentissage de
compZtence La transpositiondidactique sOen trouve modifiZeles enseignants ont
progressivement ZtZ anden™ concevoir des sZquences didactiques donnant plus de place "
IOZIsve, avec des exigences plus ZlevZes. LOZtude de la relation Eiféeigmaat en
exergue une modification de la pratique, essentiellement liZe " la mise en place du travail de
groupe.Le r™le de IOenseigresit alors rZvisZ : il devient facilitateur du travail qui
sQeffectue en collaboration au sein du groupe. Finalement, IQanalyse de la relation Savoir
fleve souligne la nZcessaire conscientisation qui mene vers le dZveloppement de
compZtenceplurilingues et la mise en luvre de stratZgi@®apprentissag@nsfZrables "
|OZtude de la L2,

Mots-clZs:
Approchesplurielles compZtencenZtalinguistique, compZtence plurilingdespositif
didactigue mZtacognitif, Zlaboration didactiqueintervention didactique, stratZgies

dOapprentissagessyne didactiquetransfert de stratZgies




Abstract

This doctoral research work mmbeddedn the field of language didacticsnd is
equallybased on thénguisticsand cognitiveheoretical fieldslts man goalis to study

the introduction of pluralistic approaches based on unknown lang(Rges ) within

the Englishclass at lower secoraty school. Iseeks to understartide effects of such a
change oknowledgeon theactorsof thepedagogicatelationship $tudent andeacher).

A quastexperiment was conducted in 2602212 infive year 7 and four year 9 forms
Students, in groups of fouere successively confronteéd three unknown languages
(Dutch Italian and Finnish)They were asked to solveetasemantic, metgntactic or
metaphonologicgbroblemsn turn, for each of these languages

This doctoral workfirst explores thanstitutional and theoreticdtamework. Then, it
presentgshe methodological frameworko as to be able to analyitee effects of the
chang of the kowledge parameter which hdecome multilingual both on the
students and the teachers.

When looking into theeffects of PAUL on the KnowledgeTeacherrelationship, we
observethat it enablegeachers to better apprehend concepts such as mrsbleing,
conceptualisationlearning strategies ancompetenceThe didactic transpositions
hence modifiedteachers have gradually been led to develop teaching sequences with
the highest standards givingore space to the studerithe study of the Teacher
Student relationship highlights a change in practice, mainly due to the implementation
of group work. The rolef the teacher is then revisduke becomes a facilitator of the
learning that is done collaboratively within the groupFinally, the analysis of the
KnowledgeStudent relationship underlines the necessary awareness that leads to the
development of multilinguakcompetenceghrough the implementation ofearning

strategies which appear to tsanskrable to the study of L2.

Keywords:
Didactic elaboration, didactic intervention, didactic system, learning strategies,
metacognitive task designmetalinguistic competence, multilingual competence,

pluralistic approaches$ansferof strategies.



Remeciements

Sans le soutien sans faille, les encouragements r&geti¢es conseils avisZs de
Marie-Christine Deyrich, cette theseOauraifamaisvu le jour. Sa connaissance de la
recherche, son ZnergiesenenthousiasmenOont permis de prendre confeecdOoser
mener” bien un projet qui me tenait ~ clurElle mOauidZ verdes savoirssavoirfaire
et savoiretre nZcessaires " la formatiodu chercheurguOil ne me reste plus qu®”
dZvelopper@out au long de la vi@

Mon parcours ddormation doctorale fut ponctuZ de lecturesdetrencontres
enrichissantes. Parmi mes premisres lectures, figurent les travaux de Louise Babene
nOont fait que renforcer ce que je OressentaisO dZj". LOenvie de donner du sens aux
apprentissagesie pemettre aux Zlsves de dZvelopper leurs aptitudes cognitives sOest
nourrie des recherches de Danisle Bailly puis de Danisle Chini.

COest en dZcouvrant IOfveil aux langues, initiZ par Michel Cangefleme
possibilitZ dOexploration sOeste fir. PassinnZe par ses travaux, jOai souhaitZ
dZvelopperson approche plurielle et 10ai faite mienne, en la caractZrisant de manisre
plus prZcisemais dans la puréghZe de son ambition. Je le remerai@si que Marisa
Cavalli, pourleursencouragements qui omtarquZ la premisre confZrence " laquelle je
participas (PluriL, Angers, mars 2012) et qui mOont donnZ des ailes pour poursuivre.

Je remercie Claire Tardieu Etaneoise Rabyle mOavoir fait IOhonneur de lire et
dOZvaluer ce travaile leur voue une adrabion sans failleque ce soit pour leurs
qualitZsaussi bierhumaines que professionnelles.

Toute ma reconnaissance va au LACES et " I0Zcole doctorale (merci GHyslaine
pour les formations proposZes et le soutien finangigrmOgermis de participer
certaines confZrences des plus intZressdPaesailleurs, sans le LACES, cette these ne
serait pas imprimZeMerci infiniment.Je remercie Zgalement M. Petit qui mOa donnZ le
goZt de la rigueuet de la prZcision scientifiquéOadresse Zgalement ncamaassance
aux nombreux chercheugsi mOont tZmoignZ de 10intZret, quOils somitants
(merci fmilie M., fmilie K, Marie-Christine et Nathalie) et confirmZses Zchanges
que nous avons eu ont ZtZ des plus enrichissants.

Je renercie infiniment Agns pour son aide et sa patien@mment araisje pu

abattre une telle nsae de transcriptions sans son aide prZcReiderci ~ Franeoise




dont la relecturdres fine ponctuZe de remarques positives mOa ZtZ particulierement
prZcieuseMerci CZline pour leoup de main de derniere minute

Il me tient tres ~ ciur de remercier les enseignants de I0Zquipe de recherche et de
rZflexion qui mOaccompagnent et me soutiennent depuis plus de deux ans. Merci
Blandine, Bernard, Cathy, CZline, Christelle, Corinne, &ace, MarieLaure, Michsle
et Sylvie: sans votre engagement et votre foi en IOenseignement, sans votre curiositZ et
votre enthousiasme, jamais je nOaurais pu mener ~ bien un tel projet. Mes remerciements

A

sOadressent Zgalement ~ vos Zleves qui se sotemetd impliquZs dans cette

expZrimentation et que jOai eu le bonheur dOobserver ~ de tres nombreusds reprises

MERCI!



Sommaire du Premier Volume

INtFOAUCHION GZNZIAIE..... .ottt ettt eeee e e et eee e te e s eemaens 17
1. Une recherche fondZe sur un questionnementstigue.......................... 25
2. Un guestionnement terminologiqUe..........ccooeiviviiiiccciiiieeeeeeiiie e e 29
3. Un questionnement autour des didaCtiUeS..........coovvveeeeriececinnnnnineennns 34
4, Du questionnement " la problZmatiqUe..............c.ceeveeveemereveeveeeeeeennn, 39
5. De la problZmatique aux choix mZthodologiQUES............ceevevveveeeeeene. 45
Premiere partie : cadre institutionnel et conceptuel............c.ooooiiiiiiicceiii e, 51
1. Le contexte inStitutioNNel...........oooiiiiiiiiii e 53
2. Les concepts liZ8l0apprentiSSage..........c.covevveveiveeeeeeeeeieeesesesiesnennnn 5
3. Les concepts liZs " 10enseignement............c..cvovveeeeeeeeeeeeeeeeeeseeennes 123
Conclusion de la premisre Parti€..........c.uuiieeiiieiiiiieceiie e e 164
Deuxieme partie : cadre mZthodologique et outils d'analyse...........c.ccceeeevsieene.. 167
1. Comment mesurer les effets des APLI sur IOapprenti@sage............ 169
2. Comment mesurer |Oeffet des APLI sur la pratique dOenseignemef0B
3. Une nZcessaire triangulatides donnZes et mZthodes...................... 215
Conclusion de la deuxi®me Partie...........cocuuuiiiieiiiiiieeeeie e eene e 217
Troisieme partie : Un enseignement/apprentissage revisitZ...........c.ocoeveeeeeveeeeen.. 219
1. Vers de nouvelles stratZgies dOenseignement...............cccoceeevenean.. 223
2. Vers de nouvelles formes dOapprentissage............ccceeveveemeveveeeennne. 257
3. Effets des APLI sur les acteurs de la relation pZdagogigue.............. 343
Conclusion de la troiSieme Parti€...........coouuuviiiieieieieeeec e eeme e 361
CONCIUSION GZNZIAIE.........eeeeeeeeee oottt emee st e s ee e enemenas 363
1. Effets sur IOenseignement/apprentissage des langues.................... 367
2. Effets sur IOenseignement/apprentissage de I0anglais.L2............... 370
3. Limites de la reherche............oooooiiiiiiiiiie e 370
4, PrZconisations pour IOintZgration des APLI dans IQOenseignement. 374
5. Une nZcessaire formation des enseignants................cocvoceeeeereenenne.. 376
1] o] [oTe] =1 o [P URRPPTTRN 379
GIOSSAUIE ...ttt e ettt eeee e s e e e e e e e e e e e e eeeae bbb bn s mmmreeeeeeeeerees 399
INAEX NOLIONNEL.......eeiiii e 411

TADIE 0BS MO TS . ..o e e eee et e e aeamens 415







Table desllustrations

Figure 1. Les trois heuristiques de la recherche didactique (DOBppssis, 20078)................... 123
Figure 2: modZlisation de Deyrich (2000L58)............ccceeveeereeeeeeeeeeeeeee e et eeemese e eeens 133
Figure 3. TZtrasdre pZdagogique reprZsentant la situation didactique liZe aux.APLI................ 144

Figure 4: ModZlisation des processus cognitifs speents ~ I0enseignement/apprentissage de I0anglais

Figure 5: ModZlisation (partielle) des processus cognitifs sagents " la dZmarche dOAPLI....... 152

Figure 6: ModZlisation (partielle) de la complZmentaritZ des approches dOenseignement L2 &5APLI

Tableau 7: stratZgies dOapprentissagariables et iNdICAtEULS.............c.ccooveveeveeeeeereeeeeeeeeeeene 183
Tableau 8 occurrences des stratZgies pour le nZerlandais. ................c.coeeeeeveeeeeeeeeeeieereenes 189
Tableau 9 occurrences des stratZgies pour IOIRALUEN................c.coveveeeeeveeeeeeee e eeeeee e 185!
Tableau 1Q occurrences des stratZgies pour e fINNOIS.............cccvoeevieereeeeeeeeeeeee e eaeeenes 186
Graphique 11. StratZgies possibles /attendues par langue.................ccoeeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenns 187
Tableau 12. RessourcgsudiZes variables et iNdiCateUIS................ccovveveuiceeeeeeeeieeeeeereee e 188
Figure 13. La dZmarche rZcursive en didactique des langues et ciPures, 1999 12)................ 208
Tableau 14 consignes pour NLS2/stratZgies cognitives dOapres Qxford..............coceeeemevenennee. 237

Tableau 15 diffZrentiel existant entre le nombre de groupes parvenant ~ conscientiser legigsa199

Graphique 16 projection idZale dOutilisation des stratZgies dOapprentissage.......................... 300
Graphique 17 synthese des stratZgies dZclarZes par 1€S ZIsVES............ccoveveeereeeeeeeeeeeennn. 301!
Graphique 18: diffZrentiel existant entre stratZgies dZclarZes et stratZgies attendues.............. 302
Graphique 19 qualitZ de la mZtalangue emMPIOYZE.............ccc.eoveueeeereeeeeeeeeeeeeeeeeeeemae e 320
Graphique 2Q rZsolution de ProDISMES.............coveviuieeteeeee et ee e eeeae 324
Graphique 21 : CrZation dE FegIES.........c.ceiveviueeeeieeeeeteeteeeeteeee e eee et eeeeeee et eseete s eaeeeeinneseee e 325

11



Graphique 22 : savoirtre apparents lors de la crZation de phrases.............cccoveeceeeeveureveeeenen. 327

Tableau 23 variables et indicateurs permettant IOanalyse des teSNSADES.................ccocvcveveee 336
Tableau 24 fvolution de la ViSion deS CONCEPRLS.......oiiiiiiiiiiii e e e e 346
Tableau 25 fvolution de IOintZrst aCCOrdZ auX CONCEPLS........cveiverereeeeeeeeeeeeeeeteeteeeaeeeeeeeeenneens 347

Table des transcriptions et extraies fiches de groupe

Extrait 1: transcription ERRL NLSL (L)..eiieeiiiiiiiiiiiiiie ettt e et e e e e e e e e e 226
Extrait 2: transcription ERRL NLSL (2)...ccceiiiiiiiiiiiii ettt eeesie e e e e e e e e e 227
Extrait 3: transcription ERR2 ItSL.. ... ..ot eeee e 228
Extrait 4: transcription ERR3 FINNSL ...ttt enenes 229
Extrait 5: transcription ERRL NLS2 (L)...icceiiiiiiiiiiiiie ettt eeeie e e e e e e e e 231
Extrait 6: transcription ERRL NLS2 (2)....ccciiiiiiiiiiiiiieee ettt e e e e e e 232
Extrait 7: transcription ERRL NLS2 (3)..iiieiiiiiiiiiiiiiiie ettt e e e e e e e e 234
Extrait 8: transcription ERR2 ItSL.. ... ..o e 241
Extrait 9: transcription ERR2 ItSL.........uuiiiiiiiiie e 242
Extrait 10: transcription ERRL NLS2......cooiiiiiiiiiiiiieeieeie et e e e ee e e e e e e e e anen s 242
Extrait 11: extrait dela transcription de NLSL Ad........oooiiiiiiiiiieeieee e 249
Extrait 12: extrait de la transcription NLS2 BA........c.uiiiiiiiiiiee e 251
Extrait 12b: extrait de la fiche de groupe NLS2 B5...........uuiiiiiiiiiiiieeee e 251
Extrait 13: extrait de fche de groupe NLSL A3t e e e 260
Extrait 14: extrait de fiche de groupe NLSL C5.........uuiiiiiiiiiiii e 261
Extrait 15: extrait de la transcription de NLSL Ch.......oooiiiiiiiiiiiii et e e 262
Extrait 16: extrait de la trascription de NLSL Ch......ooiiiiiiiiiiiiie e e 263
Extrait 17: extrait de la transcription de NLS1 B4........cooiiiiiiiiiiiiieeiiiiee e e 264

12



Extrait 18: fiche de groupe de NLSL Bd.........ooiiiiiiiiii et 265
Extrait 19: extrait de la fiche de groupde NLSL Bb..........ooiiiiiiiiiiiiiieeciiieeee e 266
Extrait 20: extrait de la transcription de NLSL BB........ccoiiiiiiiiiiiiiieeiiieiie e ee e 266
Extrait 21: extrait de la fiche de groupe de NLSLET7.......cooiiiiiiiiii e 268
Extrait 22: extrait de la transcption de NLSL CZ......ooiii i 269
Extrait 23: extrait de la fiche de groupe de FINNSL.AB...........ooiiiiiiiiiieeeiiiieeiee e ee e 271
Extrait 24: extrait de la transcription de FINNSL AB........oooiiiiiiiiieee e eeee s 271
Extrait 25: extrait de lafiche de groupe de ItS1 B2.........c.uuuiiiiiiiiiiieee e 272
Extrait 26: extrait de la transcription de IQinteraction de ItSL.B2............cccceeveeeereeeveeeeearean. 272
Extrait 27: extrait de la fiche de groupe de FINNSL.A3.... ...t 273
Extrait 28 : extrait de la transcription de FINNSL A3 ... eeee s 274
Extrait 29: extrait de la transcription de FINNSL A3 ... eeee s 274
Extrait 30: extrait de la transcription de FINNSL A3 ... eeee s 279
Extrait 31: extrait de la transcription de FINNSL A3 ... eeee e 279
Extrait 32: extrait de la transcription de ItSL Ab.......ooo e 280
Extrait 33: extrait de la fiche de groupe de ItST AS..........uiiiiiii e 280
Extrait 34 : extrait de la transcription de ISL AD.......oo e 281
Extrait 35: extrait de la fiche de groupe de FINNSL.AB..........cooiiiiiiiiiieeeiiiieiiee e e e 285
Extrait 36: extrait de la fiche de groupe de FINNSL1.A2........coooiiiiiiiiiieeeeeeeeee e 285
Extrait 37: extrait de la fiche de groupe de FINNSL1.Ch ...t 285
Extrait 38 : extrait de la transcription de FINNSL A3 ... eeee s 286
Extrait 39: extrait de la transcription de FINNSL A3 ... 286
Extrait 40: extrait de la transcription de FINNSL A3 ... eeee s 286
Extrait 41: extrait de la transcription de FINNSL A3 ... 287

13



Extrait 42: extrait de la transcription de FINASAS.... ... e ee s 287
Extrait 43: extrait de la fiche de groupe de NLSLE4 ... 291
Extrait 44: extrait de la fiche de groupe de ItST.CB..........uuviiiiiiiiiiie e 291
Extrait 45: extrait de la fiche de grougpde ItS1 A3 ... .. 292
Extrait 46: extrait de la transcription de NL AB.. ... 296
Extrait 47: extrait de la fiche de groupe de NLB3...........o e 297
Extrait 48: extrait de la transcriptionle ItS1 EB...........oooiiiiiiiiiiiieeeiiiieee e 297

14



Liste des sigles et abrZviations

APLI : approche plurielle fondZe sur des langues inconnues
CARAP: Cadre de rZfZrence pour les approches plurielles des langues et des cultures
CECRL ou Cadre Cadre europZeate rZfZrence pour les langues
CELV : Centre europZen des langues vivantes

CoE: Conseil de IOEurope

EvLang: fveil aux langues

JaLing: Janua Linguarum

L1 : langue maternelle

L2 : premiere langue Ztrangere apprise en milieu institutionnel
L3 : deuxisme lague Ztrangere apprise en milieu institutionnel
Ln : langue inconnue

Ln+1: deuxieme langue inconnue prZsentZe

LVE : langue vivante Ztrangere

U.E.: Union europZenne

Codifications employZes pour [Oanalyse
DZsignation des sZances

NL : nZerlandais

It : italien

Fin : finnois

S1: SZance dOactivitZs mZtasZmantiques
S2: SZance dOactivitZs mZtasyntaxiques
S3: Szance dOactivitZs mZtaphonologiques

DZsignation des enseignants/Zlsves

P1, P2, E: Professeur 1, professeur 2, E
Al1->A6 : groupes de P1
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Ce travail sOinscrit dans le cadre de la didactigu®anglaist prend appui sur
les champs thZoriques propres " la didactique des langues et aux sciences du langage. Il
a pour objet 10Ztude de I0introduction dOapproches plioreliéss sur les langues
inconnues! (APLI)? au sein du cours dOanglais.

Notre positionnement est celui dOune didacticienne de IQanglais, polyglotte,
consciente des avantageognitifs que la ma’trise de plusieurs langues peut apporter. La
focalisation initiale portait donc, tout naturellement, sur les effets de 1Qintroduction de
plusieurs langues inconnues sur les stratAgieses Zlsves pouvaient mettre en luvre
pour rZsoudre le probleme auquel ils se trouvaient confrontZs (acces au sens,
fonctionnement du systeme linguistiquajnsi quesur le dZveloppement de leurs
compZtenceplurilingueg. NZanmoins, Ztier seuls les effets sur les Zleves nous
semblait rZducteyrcOest bien 10introduction dOune ABLIOensemble du systeme
didactiqué (cf. infra p.40) qui nous intZressaiEn oute, une des caractZristiques de la
didactiqueest de sOinterroger sur les diverses forces en prZsence. Meme si parfois la
recherche focalise sur IOun des p™les ou axes du systeme didactique, il nous semblait
difficile dOenvisager 10intmtion dOune APLI, dZmarche novatrice, sans Ztudier les
trois heuristiques de la recherche didactfgied. infra, p.123).

Par consZquent, un double dispositif 6niZZ Tout dOabordune recherche
actiort fut mise enplaceavecneuf enseignants volontaires dans le cadre dfyjuige
de recherche et de rZflexion (ERR(cf. le cadre mZthodologiquénfra p. 205).
Ensemble, il nous fut des lors possible de progressivement concevoir et rZflZchir ~ la
transpositiondidactiqué (cf. infra, p.125) quOune telle dZmarche pouvait reiquet
dOenvisager la manisre dont ces sZances pouvaient etre mises en fuvre, de manisre
efficace.

En parallsle, une quasixpZrimentatioh fut menZe sur I0annZe scolaire 2011
2012 dans euf classes de collegecing classes de niveau cinquieme et quatre classes
de niveau troisi*me. NZanmoins, seules les donnZes concernant le niveau cinquisme
sont prises en compte dans cette Ztude. Les Zlsves, regroupZs par tZtrades, ont

successivement ZtdnfrontZs " trois langues inconnues (nZerlandais, italien et finnois).

! Tous les termes suivis dOun astZrisque sont explicitZs dans le glossaire. Seules les premieres occurrences
sont marquZes afin de naspalourdir la lecture.
2 Cette appellation sera explicitZe de maniere extensivefen p. 27 28.

19



Pour chacune de ces langues, ils ont ZtZ amenZs ~ rZsoudre des protifSorese
mZtasZmantigéie mZtasyntaxiquepuis mZtaphonologigtie Neuf sZancesOAPLont

donc ZtZ mises en luvre par les professeurs dOanglais, de manisre rZguliere et
systZmatique, " raison dOune sZance par mois.

Examiner la contribution deSPLI ~ I'enseignement/apprentissage de I'anglais ne
peut se fae sans avoir, au prZalable, circonscrit les notions et concepts essentiels
cette Ztude. Le prZsent travail s'organise, par consZquent, en trois pautie®abord,
nous aborderons le cadre institutionnel et conceptuel, puis nous prZsenteroniles cho
mZthodologiques et les outils dOanalyse utilisZs. Finalement, nous discuterons de la
maniere dont les approches pluriel@sntribuent " la didactiqude |Oanglais

La premisre partie est consacrZe ~ la prZsentation du cadre institutionnel et
conceptuel dans lequel est ancrZe notre Ztude. Cette partie est divisZe en trois chapitres,
reprZsentant chacun I'un des trois p™Iles du triangle didsttique

Le chapitre 1linscrit le savoir dans son contexte institutionnel. Il s'agit de
comprendre les valeurs vZhiculZes par les politiques linguistiques europZenne et
franeaise afin d'stre en mesure de circonscrire le savoir = enseigner. Le savoir ne se
rZduitpas ~ un simple contenu ; il reprZsente des choix politiques (voire de sociZtZ) qui
ont un effet sur la pratique de classe. Ce n'est que I'examen axiotodepigextes de
rZfZrence europZens associZ ~ une Ztuderdgsammes franeais d'enseignement des
langues vivantes qui nous permettra de dZfinir le contexte institutionnel comme
vZritable parametre de la relation didactique

Avec lechapitre 2 nous abordons le cadre conceptuel et examinortoieepts

N

consacrZs l'apprentissage et donc centrZs sur l'apprenant. Nous cherchons °
comprendre comment celai mobilise ses savoirs construit sa compZtericet met en

fuvre des stratZgiesd'apprentissage Nous nous appuyons, pour ce faire, sur des
concepts issus ~ la fois de la psychologie cognitive et de la psycholinguistique, mais
nous examinerons Zgalement l'inscription politiques @®ncepts des lors que celte

s'avere nZcessaire.

3 Afin de guider le lecteur, chaque fin de chapifoel de sougartie) sera suivie dOune synthese (en
italiques et encadrZe).
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Le chapitre 3explore le troisiime p™le du triangle didactiguefocalise, par
consZquent, sur l'enseignant. Parler de I'enseignant, c'est aborder les concepts liZs °
l'ensegnement. Afin dOstre en mesure de concevoir des sZquences d'enseignement
permettant de susciter une rZflexion mZtalinguistiqueartir d'activitZs dOapproches
plurielles il est utile que Ehseignantlidacticien soit familiarisZ avec les concepts de
conceptualisation et de rZsolution de problentesCe n'est qu'une fois ces concepts
clairement  Ztablis  que I'enseignant  pourra  concevoson projet
d'enseignement/apprentissage fonctionnel en mettant en luvre une transposition
didactiqué, qui permet de transformer le savoir savamn savoir enseighZ
(Chevallard, 1985)Nous nous appuyons, pour ce faire, sur la notion d'ingZnierie
didactiquetelle que dZfinie paBrousseau (1992Celuici considere le didacticien et
l'enseignant comme des ingZnieurs qui souhaitent mettre en fuvre un projet
d'apprentissage fonctionnel. Le projet rZalisZ de maniere concrste danssk esasles
lors dynamique et Zvolue avec les acteurs. La rZflexion sera menZe selschdmg
expZrimental, s'appuyant sur des OrZalisations didactiquesO en classkrecist la
conception, la rZalisation, IOobservation et l'analyse de sZqu&amsssgdement E
(Artigue, 1996: 247). L'examen des concepts de dZvolttien dOZtayatyenous
amenera ~ proposer un modele d'enseignement prenant appui, non plus sur le triangle

pZdagogiquemais sur un tZtrasdgZdagogique

Une fois le cadre institutionnel etmeeptuel Ztabli, nous dZcrivons la dZmarche
empirique adoptZe dans Beuxieme partie. Les choix mZthodologiques ont ZtZ
effectuZs en prenant en compte les deux objets d'Ztude que sont l'apprenant et
I'enseignant.

Le chapitre 1 prZsente la quasixpZrimerdtiort menZe avec les Zleves de
cinquieme. Apres avoir circonsctit le cadre mZthodologique, nous prZcisons le dispositif
mis en place et les outils d'analyse utilisZs.

Le chapitre 2aborde la recherchactionmenZe avec les enseignants. |l s'attache
prZsenter le projet, son cadre mZthodologique et les outils d'analyse retenus.

Le chapitre 3focalise sur la nZcessaire triangulati@ntre mZthodologies, que
cellesci soient centr@s sur I'apprenant ou sur IOenseignant afin dOenvisager la relation

pZdagogiqu&avoirProfesseuifleve dans sa globalitZ.
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L'analyse des donnZes empiriques est dZveloppZe d#ossikne partie de
maniere ~ mettre en exergue |Qinteraction des troisiactie la relatiopZdagogique
Nous souhaitonsn fine, stre en mesure dOanalyser les effetsAddd sur les trois
heuristiques de la recherche didactique

Le premier chapitre Ztudie Bimension ZpistZmologigtigui prend en compte
IOZlaboration didactiqueNous examinons, par consZquent, comment la transposition
didactiquea eu lieu et les nouvelles pratiques sociales qui ont ZtZ mises en luvre.

Puis, le deuxisme chapitre est consacrZ ~ la dimension psgguistique: il
cherche ~ comprendre |Qappropriation didactiefectuZe palOZive. Pour ce faire,
sont examinZ les processus sojgents "~ la mise en luvre de stratZgies
dOapprentissagainsi que le dZveloppement de compZtencesravers la mise en
fuvre de procZdures de rZsolution de problshe

La dimension praxZologigtieexamine le troisieme axe (enseignatitve) par
IOZtude des interventions didactique#gt dOanalyser "~ la fois le contrat didactjque
la dZvolutiorainsi que le nouveau modsle didactioqués en fuvre.

Une derniere partie, conclusive, nous permettra dOZtablir un bilan de

l'expZrimentation et dOenvisager des perspectives pour la recherche.

Nous avons souhaitZ, de manisre introductisiyer la recherche dans son
contexte " la foipersonnel et professionnélpres IOZvocation de quelquéctires et
rencontresIZsO qui onbuvert notre regard sur des pratigues dOenseignement
diffZrentes, nous explorerons " la fois les objectifs de la didactigu®anglaiset de la
didactique du plurilinguismeafin dOen vZrifier les synergies. Une fois la possibilitZ
dOinscrire les approches pluriefiessein de la didactique de I0anglais exaneirefees
avoir caractZrisfDapproche que nous envisageanss serons ~ nme de circonscrire
la problZmatique et de poser les hypotheses de recherche qui en dZddolénef

survoldu cadre mZthodologique cl™turera cette prZsentation de la recherche.
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PrZsentation de la Recherch e

1. Une recherche fondZe sur un

guestionnement heuristique

C Apprendre une langue, c'est facile E.

Telle fut notre intime conviction, en tant que plurilingue ma’trisant aisZment
cing langues et ce depuis le plus jeune %oge. Or, ce n'est geleantdenseignante
d'anglais quOeut lida prise de conscience des difficultZs d'apprentissage qu'un
monolingue doit affronter Rendre I'enseignement accessible, par une rZflexion
didactiqueappropriZe, a donc guidZ notre pratique professionnelle etdtigine de
notre parcours de formatrice en didactique ldagues. La sensibilisatipau dZtour
de lectures diversesau concept delanguage Awarene$'et la dZcouverte

dOapproches novatrices dZclencherent un questionngiffiérent.

1.1.Du Language Awarenesaux approches plurielles

Le courant deLanguage Awarenestut dZveloppZ par Hawkins en Grande
Bretagne dans les annZes @98l sOagissaide dZvelopper des habiletZs
mZtalinguistiqueéschez les Zlsves anglais afin de leur faciliter IOentrZe dans IOZcrit et
|Oapprentissage des langues Ztrangeres, en prenant appui sur les langues des Zleves
issus des minoritZs linguistiques. Ce concept doaissance, en France ~ IOapproche
G veil aux langue® principalement diffusZe par deux projets europZEntang
(acronyme de @&l aux languesO) éaling (pour Janua Linguarumou OPorte des
languesO). Leprojet EvLang sOapgyant sur les domaines proposZs par Hawkins
(1984) cherchait ~ dZveloppérla fois des reprZsentations et attitudes positives ainsi
que asaptitudes dOordneZtalinguistige/mZtacommunicatif. DZvelopper une culture

linguistique fut Zgalement IOun degeotifs visZs par ce projet. LOinscription de

4 La dZfinition suivante est donnZe sur le sitd@&ssociation for Language Awaren@sssultZ le
12.12.12 http://www.lexically.net/ala/ladefined.htm : CLanguage Awareness can be defined as
explicit knowledge about language, and conscious perception and sensitivity in language learning,
language teaching and language Use

® Nous utiliserons frZquemment le terme OmZtalinguistiquefisaut #8entenGombert (1990 : 11)il

sOagit, pour et auteur, dQadopter une attitude rZflexive sur les objets langagiers et leur
manipulationE.
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IGveil aux languedans les curricula scolaires de I0Zcole primaire fut ZtudiZe, par la
suite, dans le cadre daling.

Parallslement, dOautres approches se dZveloppdtesDagit déa didactique
intZgrZé&, de IOintercomprZhension entkes langues pareng® et de IOapproche
interculturellie*. Contrairement ~ ®eil aux langesqui pourrait sOappuyer sur un tres
grand nombre de languels, didactique intZgrZea pour objectif dOaider IOZleve *
Ztablir des liens entre un nombre limitZ de langues, enseignZes dans le cursus scolaire.
La langue premiere (L) ou langue de scolarisation sert de point dOappui pour accZder
" la premiere langue Ztrangere (L2), puis les deux langues sont supposZes faciliter
IOacces "~ une troisi*me (L3)quelle que soit sa natuf€astellotti, 2001a; Hufeisen
& Neuner, 2004)Elle se distingue en cela daitercompZhension entre les langues
parentesqui travaille sur les familles de langues et aide IOapprenant, lors dOactivitZs de

A

comprZhension, tirer avantage de cette proximitZ linguistique. LOapproche
d@ntercomprZhension entre les langues pareesscependargssentiellement mise

en Tuvre aupres dOun public aduliBoyZ, 2005 MeissnerC., MeissnerF., Klein &
Stegmann, 2004)A ces trois approches orientZes vers les langues sOajoute une
derniere, appelZapproche interculturelleDans ce cadre, la langue est considZrZe
comme une composante identitaiieune analyse des pratiques sociales spZcifiques
suscitZes par le contact avec |OZtranger est effectuZe, de maniere ~ faciliter la
communication entre personnes de cultures diffZref@gsam 2003 ; Camiller

Grima, 2002)

Toutes ces approches furent rZunies par Candelier (2@08) |Oappellation
Oapproches pluriel@s Il sOagit, pour cet auteur, dOapprochesttgnt en Tuvre des
activitZs impliquant ~ la foilusieursvariZtZs linguistiques et culturellegibid. :

68). Elles se distinguent des approches singuliecens lesquelles I€ seul objet
dOattention est une langue ou une culture particuliere, prigemisoE (bid.). Un

Cadre de rZfZrence pour les approches plurielles (CARARt dZveloppZ par
Candelier, De Pietro et Facciol (2007) sous |OZgide du Centre europZen pour les

langues vivantesLOobjet du CARAP est dQaider l@fsateurs

~

identifier les

® Se reporter aux prZcisions terminologiquesnéra (p.28) pour une dZfinition des termes L1, L2 et
L3.

" Candelier utilise laterminologie Gpproche pluriell& des 2003, dans IOouvrage collectif intitulZ
Janua LinguarunbLa Porte des LangueBLOintroduction de 10Zveil aux langiess le curriculum
NZanmoins, seules tsodes quatre approches plurielemt relevZes (p. 19).
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ressources mobilisZes par ladnpZtencé gZrer la communication linguistique et
culturelle en contexte dOaltZEtAinsi que par la @mpZtence de construction et
dOZlargissement dOun rZpertoire lingueset culturel plurieE plaquetteCARAP). I
sOagit de deux secsmpZtencesle la compZtencelurilingue et pluriculturelle
notion centrale d€adre europZen commun de rZfZrence pour les lafg(@snseil
de IOEurope, 20p1

2.1!La compZtenceplurilingue et pluriculturelle dans le Gadre

Avant dOaborder la compZtepagilingue et pluriculturellequi est inscrite dans
le Cadre il semble utile de rapidement prZsenter cet outil. Comme son nom IQindique,

il sOagit dOun cadre de rZfZrence qui fournit une base pour I0Zlaboration de
programmes, de matZriels dOenseignement et dOapprentissage ainsi que pour
|OZvaluation decompZtence=n langues Ztrangeres.

Les mZthodes d'enseignement de I'anglais en vigueur actuellement s'appuient sur
l'approche actionnell@r™nZe pdedit Cadre Il s'agit de permettre aux Zleves de
dZvelopper " la fois leurs savairsavoirfaire et savoirtre par la mise en luvre
d'activitZs langagisrédeur permettant d'effectuer des t%ochésitilisateur doit non
seulenent dZvelopper une compZteno®mmunicative oudes compZtences
considZrZes comme OgZnZrglesiSqu'on peut y faire appel pour toutes sortes
d'activitZs, y compris langagisré€onseil de IOEurope, 20015), il doit Zgalement
otre capablede mobilisersa compZtenceplurilingue et pluriculturdle*. Le cadre

dZfinit la compZtence plurilingue et pluriculturale la maniere suivante :

COn dZsignera pacompZtence plurilingue et pluriculturelle, la
compZtence ~ communiquer langagisrement” interagir culturellement dOun
acteur social qui pssde, ~ des degrZs divers, la ma’trise de plusieurs langues et
|OexpZrience de plusieurs cultures. On considZrera qudil nOy a pas I’
superposition ou juxtaposition de compZtendistinctes, mais bien existence
dOune compZtence complexaire composite, dans laquelle 1Qutilisateur peut
puiserE (Conseil de IOEurope, 200129)

® Pour des raisons de facilitZ de lecture, nous nous rZfZrons dZsormais aeu@gudten de rZfZrence
pour les langues par le terme OCadreO.

° Les activiZs langagisres proposZes paCladresont la comprZhension oratmmprZhension Zcrite,
production orale (en continu et en interaction) et production Zcrite.
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On constate quOil sOagit dOune compZtempesite ~ plusieurs facettegyui
sOappuie sur un rZpertoire langagier en Zvolution.

Cette compZtencgappuie sur des processus dynamiques, ce qui nous incite G °
revoir la discipline L2 en fonction de ses interactions avec les autres $apfjue
cultures des apprenaris(Deyrich, 2007 : 47). |l appara’t donc clairement, dans les
textes officielseuropZeng travers le Cadre que I'enseignement de L2 ne devrait
plus se faire de manisre isolZe, mais devrait davantage séndans un parcours de

formation linguistique Zlargi.

1.3.Un parcours de formation linguistique Zlargi?

La prise en compte ~ la fois du courantldenguage Awarenesdes approches
plurielleset des bjectifs du Cadrénfluenea notre positionnement de didacticiermle
IOanglaisil s'agitdZsormais dOexplorer des approches qui pesi@ettde @lonner
du sens "~ des apprentissages en langues qui restent souvent isolZs, compatimentZs
(De Goumo'ns, Noguerol, Perregad Zurbriggen, 2003 40). Ne pourraion pas
davantage relier les approches plurielles aux approches singudirrsg concentrant
sur ce qui para’t etreleur but commun cOest-dire le dZveloppement dOune
compZtencelurilingueet pluriculturelle? Les approches plurielles ne pourraiefies
pas, des lors, devenir un atout pour IOenseignement des langues sin@odisres
IOenseignement de I0anglais, dans le cas qui nous intZresse) ?

LorsquOon examine le quotidien de la plupart des classes en Limousin, on
constate que lempproches pluriellesOont eu ques peu dOZcho dans IOenseignemen
secondaire. Les enseignants de langue, quels qu'ils soiettenten luvre les
programmes et les objectifs dOenseignement " atteisdrs pour autant avoir
conscience du nZcessaire dZveloppement de la compZfguadkngue et
pluriculturelle Les approches plurielles sont, par consZquent, souvent considZrZes
comme une perte de temps, meme si les enseignarisentqu'elles perméent
d'ouviir les Zleves "~ la diversitZ linguistigtfe

Il semble donc opportun, en tant quOenseignant/formatewharge de la

formation continue des enseignants dOanglais du second démxplorer les

10 Cette affirmation provient de I'analyse de neuf entretiens exploratoires mgm#sdOenseignants de
college, avant de commencer le prZsent travail de recherche doctorale.
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possibilitZs dOancrage disicigire de notre questionnemeiitsOagit tout dOabord de
vZrifier si IQintZgration des approches pluriadi@ss le cursus dOenseignement de

IOanglais est envisageable, dOun point de vue curriculaire.

1.4!  Point de dZpart: Synthese

Le point de dZpartde cete recherche fut la dZcouverte dOautres types

N

dOapproches didactiques spZcifiques ~ |Oenseignement des langues. I sOagit
dOapproches pluriellesii permettent ~ la fois de donner du sens aux apprentissages
et de rZpondre " IOfetif du Cadre qui est celui du dZveloppement de la compZtence
plurilingue et pluriculturelle. Or, nous sommes enseignant/formateur en anglais. Il
devient des lors intZressant dOexplorer les possibilitZs dOintZgration dOune telle

approche au sein de la didactiqde IOanglais

2.Un questimnementerminologique

Dans la mesure os nous abordons IOenseignement des langues en prenant appui
sur des concepts issus des travaux menZs sur le plurilinguisnerZflexion autour
des termes Odidactiqde pluilinguismed, L1*, L2* et Ln* ainsi que langue

cible*/languesource sOimpose.

2.1.Didactique du plurilinguisme

Un flou terminologique entoure le champ ldedidactiquedu plurilinguismé.
Comme le fait remarqueZandelier (2008)un grand nombre de termes renvoient ~ la

mise au contact de plusieurs langues

C[E] on se trouve confrontZ, sans toujours savoir Si ces expressions
renvoient ~ des rZalitZs diffZrentes[E ] enseignemenpluriel des langues,
enseignement de la pluralitZ des langues, didactidue plurilinguisme
didactique plurielle des langues, didactique de la pluralitZ des langues,
didactique de la diversitZ lingiqueE et approches plurielledes langues et
des culturesNous devrions sans doute y ajouter, ~ la suite de la contribution de

Maria Helena Aracejo e St et S’lvia Melo qui se trouve dans le prZsent numZro
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desCahiers de IO&dlg la didactique des languespposZe " lalidactique de la

langue! E.

Ces termes prZsentent des caractZristiques communes en ce quQils envisagent
tous IOenseignement de plusieurs langues et/ou cultures. Le terme Odidiactique
plurilinguismed appara’t cependant comme le plus frZquemment iMitisi& (2006:

223) inclut dans la didactique du plurilinguisi@approche plurilingue, dZfinie par le

Cadre(2001 : 11)de la maniere suivante :

Cl'approche plurilingue met I'accent sur le fait que, au fur et ™ mesure que
l'expZrience langagiere d'un individu dans samtexte culturel s'Ztende la
langue familiale ~ celledu groupe social puis ~ celle d'autres groupes (que ce
Soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces langues et
cultures dans des compartiments sZparZs mais construit yrhet ®ompZtence
communicative ~ laquelle contribue toute connaissance et toute expZrience des

langues et dans laquelle les langues sont en corrZlation et interagi$sent

Nous choisissons cependant dQOutiliser |OappellatippraghespluriellesE*
dZveloppZ par Candelier (20088) et non simplement @proches plurilingues
pour plusieurs raisons. Tout dOabord pour des considZrations de concision et de clartZ.
Il semble, @ effet, plus simple de souligner le contraste entre les approches
singulieres: (Cdans laquelle le seul objet dOattention est une langue ou une culture
particuliere, prise isolZmer (bid.)) et les approches plurielles f@ttant en Tuvre
des activitZs impliquant ~ la fois plusieurs variZtZs linguistiques et cultugelles
(ibid.)). Ensuite, comme le fait valoir Candelier, le terme permet dOenglober les quatre
approches didactiques abordZes prZcZdemmertu(ch p. 28). Nous souhaitons y
ajouter notre dZmarche qui est une approche plurielle au service de la diddesique
langues singulieresElle se caractZrise, en outre, par un appui sur des langues
inconnues desZlsves et une mise en Tuvre systZmatique et rZgulieNous
choisissons de la nommer Oapproche pluriehdZesur des langues inconnuesO
(APLI)**,

" Citation extraite de la p. 11 du CadreropZen de rZfZrence pour IOenseignement des langaes, 200
2pour des raisons de facilitZ de lectureusi@ppellerons cette approche plurielle fondZe sur des
langues inconnues OARLI
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2.2.L1, L2, Ln : de quelles langues parl¢-on ?

Les termes L1, L2* et Lr* sont frZquemment méonnZs dans le cadre de ce
travail. Il importe donc dOen prZciser la dZsignation, en explorant quelques ZIZments
de la littZrature consacrZe "~ [Oacquisition des langues ou au plurilinguisme

Des 1969, (Cook, 1969) comme bon nombre d'autrebercheurs, utilise le
terme OL1@our dZgner la langue maternelle et2®pour dZsigner toute langu
Ztrangere apprise ultZrieurement. Il appara’t donc que la L1 est la premisre langue
parlZe par I'enfant. Il prZcise cette terminologie en caractZrisant le locuteur natif
comme Ztant une personne monolingue qui parle encore la langue apprise dans son
enfancé®. |l indique cependant que cela nOexclut pas le fait que cet individu puisse
otre locuteur natif de plus dOune langue, des lors |@aequisition fut simultanZe
pendant IOenfance.

Moore (2001) prZfere utiliser le term@e LM qui indique clairementiadgue
maternell® et LE pour dZsigner la langue Ztrangere, meme si par la suite elle Ztablit
la correspondance LM = L1 lorsqu'elle cite les travaux de Py (1992). Or, la notion de
langue maternelle peut toutefois revstir plusieurs rZalitZs dans un cquiteitegue.

Comme le constat€astellotti 001b: 11), il peut s'agir de la C prengefangue
acquise, langue parlZe majoritairement en famille, langue identitaire, mais aussi, dans
certains cas, langue officielle ou langue de scolarisation, qui peuvent se substituer,
pour certains sujets, aux langues antZrieurement acuises terminadgie angle
saxonne pa’t plus claire elle opposeanative languag& Ga nonnative languag®

ce qui permet dZviter I'utilisatiode termes sensibles tels quma@rnell® et
Qtranger®

La littZrature portant sur la recherche en acquisition damgue seconde fait
appara’tre une utilisation frZquente du terme L2 pour dZsigner la deuxisme langue
apprise, voire meme toute langue supplZmentaire. Tous les apprenants d'une langue
nouvelle sont ZtiquetZs comme apprenants L2, ce qui tZmoigne de ¥&ypoth
frZquemment envisagZe selon laquelle I'acquisition d'une L3 ne se distingue pas de

celle d'une L2Ce positionnement est Zgalement celui des didacticiens de IOanglais

3 Notre traduction de Cook (20033) : CLet us first define the native speaker as Oa monolingual
person who still speaks the language they learnt in childitood
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puisque, pour Quivy et Tardieu (200294), @Oun point de vue didactigqua/1,
LV2, LV3 sont toutes des LE.

Au regard des utilisations variZes des termes L1/L2faBs les recherches
mentionnZes dalessus il devient nZcessaire dqeZciser la terminologiemployZe
dans ce travail. Dans la mesure o nous sommes darontexte d'apprentissage
scolaire franeais, nous utiliserons le terme L1 pour dZsigner la langue franeaise
(langue de scolarisation) utilisZe en clagiseOagit du €ode linguistique, la langue
officielle du pays oe I0Zleve apprend une langle (Duvy et Tardieu, 2002 194).
Le franeais est donc K@ langue, qui, inculquZe par I0Zcole sous son aspect le plus
normZ, cOestdire 10Zcrit, constitue le vZhicule de transmission de la plupart des
savoirsE (L. Dabene, 1994 21). De pls, nous avons choisi dOobserver les Zlsves
ayant des biographies langagieres semblables, si bien que les informateurs ont tous
comme langue maternelle le franeais (qui est donc Zgalement la langue de
scolarisation) eapprennent l'anglais en tant qu2. Certains d'entre euapprennent
ou appremrontZgalement une deuxieme langue Ztrangere en contexte scolaire appelZe
alors L3. La terminologie utilisZedans cette recherchest donc celle de l'ordre
d'acquisition en milieu scolairees langues nematernells. Dans le cadre de
|Oapprochelurielle qui nous intZressales langues inconnues sont prZsentZes aux
Zlsves, sans objectif dDenseignement / apprentissags choisissons, des lors, de les
dZsigner par le terme global de Ln.

Il importe cependant de stinguer les appellations OL20 et Olangue secondeO,
cette derniere dZsignant une languacGuise en immersion, en milieu parfois qualifiZ
de OnaturelDeyrich, 2007 : 1314). La langue seconde nOentre donc pas dans notre

perspective de recherche.

2.3.Langue-source et languecible : quelle est la source, quelle est la cibfe

LOun des ¢éctifs de ce travail est de dZcrire la mobilisation des safairL1
ou L2) pour comprendre ou analyser une langue inconnue (Ln). Nous utiliserons donc
rZgulierement les notions de langseurcé et de langueible*, quOil convient de
prZciser.

Quivy et Tardiey dans leGlossaire de dida@ue de 10anglai§2002: 194
dZfinissent la langusource comme Ztant la K@ngue de dZpart en milieu

institutionnelE, soit la L1. La langueible est alors laClangue Ztrangere apprise en
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milieu institutionnel[E ]. Or, les Ztudes portant sur IQacquisition des langues et le
transfert linguistique (en contexte plurilingue) donnent un sens diffZrent ~ ces
termes. Les termes sont utilisZs sans pour autantlsireraent dZfinis, que ce soit
lorsque les auteurs parlent dOinterlar{@aies, Criper, & Howatt, 1984 ; Selinker,
1972) ou dOacquisition plurilingu®ardel, 200§ Bono, 2007 De Angelis, 2005
Herdina & Jessner, 20pdour nOen citer que quelques uns). Si aucun effort de
dZfinition nOappara’cOest parce que le sens qui leur est attribuZ relsve de la
dZnomination commune. On peut considZrer que le substantif Osource® a la fonction
sZmantique suivante, prZcisZe danBitgionnaire des sciences du langa@®11:
310) : Qa source[E ] est I1OwitZ ~ partir de laquelle un mouvement abstrait ou
concret sQOeffectie Le terme Ocible® nOa pas de r™le sZmantique en sciences du
langage. On peut cependant le rapprocher du r™™le de ObutO dZfini en emitfue C
vers laquelle IOaction est dirigZdgsstination) ou vers laquelle le mouvement abstrait
ou concret sOeffecthgjbid. : 310).

Nous utiliserons donc, dans ce travail, le terme de lasgueepour dZsigner
toute langue (L1, L2 voire Ln) qui sert de point dOappudstrirced ~ IOalimentation
de la rZflexion mZtalinguistiquBe meme, la langueible sera la langue sur laquelle

|Oattention est portZe en tant quOobjet dOapprentissage ou simple objet dOanalyse.

2.4.Savoirs et connaissancesdeux termes pour un meme concept ?

Nous serons amenZs, au cours de ce travail, ~ aborder le concept deeséwoirs
de connaissance®r, il existe, en fineais (mais non en anglais, o les deux termes
sont traduits par knowledg® une distinction courante entre OsavoirsO et
Oconnaissané@s

PourPerrenoud (1998 : 492)

Cles premiers seraient universels, impersonnels, sans propriZtaires, sans
trace de leur genese, sansZ#nce ~ leurs usages sociaux. Les connaissances
seraient au contraire la face subjective des savtits quQils existent dans
IOesprit humain, contextualisZs, personnalisZs, voire engluZs dans I&ensemble de

ses structures mentalEs

Nous rejoignons cet auteur lorsquédililigneune telle dichotomie. Certaines
connaissancepeuvent, en effet, tre largement partagZes alors que dOautres restent

CprivZes, confinZes dans I0espeitlelr unique dZtentefr bid.). De meme, les
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savoirs tout aussi impersonnels quQils soient, ne peuvent exister sOils ne sont portZs
par des individus. Par consZquent, nous choisissons de ne pas entrer dans le dZbat
terminologique et d@liser les termes Oconnaissafices Osavaly ~ I0angieaxonne,

cOest-dire en tant que synonymes parfaits.
3.Un questionnement autour des didactiques

Dans la mesure o nous souhaitons intZgrer ARl dans ue dZmarche
dOenseignement de langues singulimeaspouvons nousnterroger sur le cadre de
rZfZrence didactiquée notre rZflexion. Il semble donc utile dOexplorer, ~ partir du
concept de didactiqtieles ancrages disciplinaires quéuvent y stre associZs et dans
lesquels notre dZmarche pourrait sQinscrire. Seront alors examinZs le champ de la
didactique des langues, les objectifs de la didactique de IGaagiaisjue la maniere
dont lesAPLI pourrdent sOinscrire dans ce champ disciplinaire. Cette exploration

devrait nous permettre dOZclairer le positionnement que nous souhaitons adopter.

3.1.Le champ de la didactiquedes langues

On ne saurait abordeune rZflexion autour de la didapie de IQanglaisans

avoir, au prZalable, dZfini le concept meme de didactique. Bailly (1997 : 10)

ClLe terme "Didactique", dans son acceptioroderne- relativement
rZcente renvoie, au moins, ~ une dZmarche de distanciation et, au plus, "~ une
pleine activitZ de thZorisation : schZmatiquement, il s'agit dankesocas, pour
un observateur ou un expZrimentateur, de s'abstraire de limmZdiatetZ
pZdagogique et d'analyser " travers toutes ses composantes |'objet
d'enseignement, les buts poursuivis dans l'acte pZdagogique, les stratZgies
utilisZes par I'enseignement, les transformations de compZtiraesonduites
que cet enseignement induit chez I'Zleve et par consZquent les stratZgies
d'appropriation del'objet dZployZes par cet Zlsve lors de son activitZ

d'apprentissagg.

On constate la nZcessaire dZmarche de distanciation et de travail dOanalyse, tant
des objectifs que des rZsultats, qans@uent. Il sOagit de prendre en compte " la fois
les stratgies dOenseignement et/ou dOapprentissage mises en déuvries

compZtencegue IOenseignement dZveloppe.
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Comme le souligneribemaiziereet NarcyCombes 2007) le passage rZcent de
|Oapproche communicativépropre ~ [Oenseignement dOune langue singuliere)
IOapproche actionnéllgdont la didactiquepourrait sOappuyer davantage kur
plurilinguismé®) a engendrZ un flou terminologique autour de la didactique des
languesliZ ~ la multitude dOapprochesxistantes quOelles soient thZoriques ou
pratiques LOexamen des objectifs dOenseignement devrait ceperndaettrgede

mieux circonscrire le champ disciplinaire.

3.2.0bjectifs de la didactiquede IOanglaisu didactique singuliere

DOun point de vue institutionnefdbjectif gZnZral de IOenseignement de
IOanglaigst de faciliter IOappropriation de I0anglais, de manisgofeCles Zleves
dOun instrument de communicatibfMinistere de I0Zducation nationale, 200).

Tout est mis en Tuvre pour que IOZleve puisse dZvelopper unad@dangagier qui

se rapproche au mieux du locuteur natif OidZalO, meme si la comp&tenosidZrZe

Cen cours de constructidh (bid.). Depuis les derniers programmes officiels du
college (2007), cet objectif doit stre rZalisZ par mise en fuvre dOune approche
actionnelle telle que proposZe par le Ca@@600). Il sOagit dZsormais dOaider IOZlsve

" OQagir0, cOest " dire ~ communiquer en situation de maniere efficace. Or, I0Zleve nOest
pas uniguement un sujgbmmunicant il est Zgalement un sujepprenant.

Nous rejoignons Chini (2008 12) lorsqu'elle considere que les problemes de
IOapproche actionneliestent les memes qu'avec I'approche communicatassique.

Elle pose une guestion qui nous para’t fondamentale

C Comment faire pour qu'en situation scolaire, les apprenants soient
impliquZs non seulement par rapport ~ I'objectif, tout compte fait alZatoire, de la
t%che deinsulation sociale, mais aussi et surtout par rapport ~ l'objectif

fondamental de structuration cognitive et psycholinguistique ? E.

La finalitZ de IOenseignement dOune langue devrait donc dZpasser la simple
ma’trise linguistique il sOagit dOaider |0ZIsvelonner du sens ~ des concepts

linguistiques gZnZraux par une prise de recul et une rZflexion sur la langue. Bailly, des

141 0Ztude du Cadpermettra de mettre en exergue un intZrst " la fois pour IQapproche actiamsglle

que pour le dZveloppement des compZtepbasiingues. Nous Ztudierons, ~ travers lextes de

politique linguistique franeaise, la manisre dont ces deux concepts sont envisagZs dans IOenseignement
de IOanglais.
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1998 considZrait qu'une mZthode communicative devait Zgalement se concentrer sur
Cles efforts de formation cognitive de I'Zleve nd&mres pour parvenir ~ cette
articulation rZussie entre savoies savoirfaire E (1998 : 204). Des activitZs de
conceptualisation oe I'Zlsve est amenZ ~ Ztablir des liens entre la L1 et la L2,
pourraient donctfe mises en luvre afin de susciter la participation cognitive active
des Zleves. Elle fait ainsi Zcho ~ L. Dabene (19924) qui considZrait comme
nZcessaire la mise en place dOC activitZs transversales englobant I'apport de toutes les
disciplines langaieres et se donnant pour but 'objectif qui leur est commun, ~ savoir
le dZveloppement des compZtenoedtalinguistiques E. Plus rZcemment, Deyrich
(2007: 120) jugea indispensable la mise en iuvre de stratZgms articuler les
apprentissages langagiers en cla€$eni (2008)souligna I'importance de modifier le
rapport au langage des Zleves et paee, Zcho auxdidacticiens du franeais
(Bronckart, 1996)ui avaient dZj” dZnoncZ la sitiea, Cd'un niveau discursif second
qui se surajoute aux premiers o se dZveloppe la praxis E. Des discours propres °
I'’Zcole, C le langage pour apprendre E (BerniZ, :2@03 pourraient alors stre
dZveloppZsmeme si dans ce cas, il nOy a pas de d4cetagme pour la L2

Ce premier constat est d'importance : enseigner une langue revient non
seulement ~ permettre " l'apprenant d'agir de maniere efficace dans une situation
sociale mais Zgalement " l'aider ~ donner du sens " la situation scolaire. Or, bien
souvent 10objectif dOappropridtiatomine I0apprentissage dOune langue, objectif
validZ par la nZcessitZ incontestable de communiquer. De plus, proposer des activitZs
de rZflexion mZtalinguistigiesur la L2 peut parfsi provoquer une anxiZtZ liZe ~ des
situations spZcifiqueSpielberger, 1983)I0Zleveselon les cas, peroit une pression
liZe au contexte dOZvaluation qui peut sOensuivre ou bien ressent un manque dOintZret
car il souhaite avant tout communigquer. Comment impliquer, des lors, les Zlsves dans
cet objectif de structuration cognitive essentilOenseignement/apprentissage dOune
langue?

Nous avaneonsalors quQitroduire un objetangue qui ne reprZsente pas un

objet dOapprentissage pourrait rZpondre ~ cette interrogation.

3.3SpZcificitZs de IOapproche plurielle envisagZe

L'approche ZvoquZ@\PLI) s'inscrit dans le courant deanguage Awareness
(Hawkins, 1974) et s'octroie I'appellation dO'approches plufielidtes que dZfinies
par Candelier (2008), puisqu'il s'agit d'un@mehe didactiqueui met en fuvre des
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activitZs d'enseignemeapprentissage impliquant "~ la fois plusieurs variZtZs
linguistiqgues. NZanmoins, elle se distingue des quatre approches plurielles recensZes
par Candelierdf. suprap. 23). Contrairement ~ lalidactique intZgrZees languesjui
Cvise " aider 'apprenant ~ Ztablir des liens entre un nombre limitZ de langues, celle
dont on recherche l'apprentissage danscumsus scolair& (Candelier, 20105),
notre approche integre des langues hors contexte d'apprentissage. Elle se rapproche de
lintercomprZhension entre les langues paredtegar'inclusion " la is de 'talien,
proche de la langue rmanelle de l'apprenant, et dZerlandais prochde la L2
enseignZe, mais s'en distingue paptiZsence duirfnois. Les ressemblances avec
I'Zveil aux languesont troublantes puisqueete approcheherche ~ dZvelopper,
travers des activitZs de dZcouverte, d'observation et de comparaison entre des langues
de tout statut, @es attitudes d'ouverture "~ la diversitZ linguistique et culturelle, des
aptitudes mZtalinguistiques et un ensend®econnaissancesur le langage et les
langues E (Kervran, 2008 : 7). NZanmoins, les activitZs proposZes dans le cadre de
notre expZrimentation focalisent essentiellement sur le dZveloppement de
compZtencesmZtalinguistiques. L'objectif d'ouverture culturelle n'est donc pas
explicitement travaillZ, alors qu'il est rZgulisrement prZgnant dans les activitZs d'Zveil
aux langues. Il est vrdigalementjue les projet&vlangpuisJanua Linguarunvisent
" implanter des activitZs d'Zveil aux langues dans l'enseignement scolaire, de la
maternelle ~ la fin du premier cycle de I'enseignement secon@spendanttres peu
d'activitZs ont ZtZ mises &re au college. Or, celuti constitue notre terrain de
recherchexclusif.

Notre dZmarche correspond aux objectifs fixZs par le CaelneZfZrence pour
les approches pluriellE{CARAP)* mais en dZpasse les ambitions de par la
systZmaticitZ de I'exercice pZriodiget la rZgularitZ de la mZthodologie employZe.
Nous effectuerons quelques mises en relation avec le CARAP mais cet aspect nOest

pas IOobjet de notre Ztude.

3.4.Inscription des APLI dans la didactiquede IOanglais

' Ppour une liste dZtaillZe des objectifs du CARAPse reporter au site
http://carap.ecml.at/Keyconcepts/Whydoweneedpluralisticapproaches/tabid/2823/language/fr

FR/Default.aspx
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Proposer une rZflexion mZtalinguistigeer des langues inconnue$ non
enseignZedans I0environnement scolalerait autoriser une distanciation Visis
de 1Qobjet linguistiquedans la mesure- il sOagit de langues inconnues de tous, dont
la nature nOest pas annoncZe initiaiermex Zlsves, la langue deviendratbjet de
dZcouverte, dZnuZe de prZconceptidds. pourraif par consZquentenvisager
dOinscriraine approche plurielle basZer des langues inconnug®PLI) dans une
dZmarche didactiqueropre ~ I0enseignement de [Oanglais

Il est, en effet,possible de supposer, en sOappuyant sur les trav@uxaia et
Acton (1979) que les activitZdOAPLFendent le barrisres linguistiques dedt§d plus
permZablespar leur aspect ludique de dZcouverte de nouvelles ldfigues Zlsves
acceptat dOautant plus volontiers dOappara’tre imparfaits quOaucun dOentre eux ne
conna’t la langue prZsentZe et quOaucun objectif dDappropriation nOexiste. La relation
IOobjet pg&ntZ se trouvalorsmodifiZeet I0Zlsve ne pereoit plus (de la meme fason)
la pression lizé 10objet dOenseignemapprentissage.

Puis, permettre aux Zleves de rZflZchir sur une langue tierce, non enseignZe,
pourrait autoriser la distanciation nZcessaiune conceptualisatiofNous avons vu,
prZcZdemment (Bailly, 1998Chini, 2008, L. Dabene, 1992 Deyrich, 2007), la
nZcessitZ de mettre en Tuvre des activitZs de rZflexion mZtalinguisiigsein de la
didactiquede I0anglaien ce qulelles autorisent la formation cognitive de IOZleve. Or,
pourBeaccoet al (2010 : 39) larZflexion mZtalinguistiquestZgalementn ZIZment
constitutif de la didctique du plurilinguismell sOagit, pour ces auteurs, non
seulement de dZvelopperdaCcapacitZ " rZflZchir sur toutes les dimensions de la
langue et de la communicatitn mais Zgalement dOaccro’tda GapacitZ de
dZcentration (pour passer du sens des ZnoncZs " leur organisatiaussaigOune
langue ~ dOautreB)ibid.). On constate, des lors, une synergie des objeatjte I0on
soit dans le cadre de la didactique de IOanglais ou de la didactique du plmiBnigu
sOagit dOimpliquer les Zlsves dans des t%.ches de structuration cognitive, par des
activitZs mZtalinguistiques.

On peut des lorsenvisager lesAPLI comme un support ~ la didactiquie

A

IOanglai et non pas comme une didactique ~ part entiere (appelZe Zgalement

6 Nous Ztudierons les effets des APLI sur les variables affectiveslalaastie 3.3.2.du deuxisme
chapitre.
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A

Odidactique du plurilinguis®®. Nous souhaitons, ~ travers cette dZmarche,
transcender [Oopposition Odidaet des pproches singulierédDdidactique des
approches pluriell€s par la rZalisation dOobjectifs qui leur sont communs.

Une fois la IZgitimitZ de&PLI au sein de la didactiquie IOanglaisxaminZe, il

devient possible de prZciser la problZmatique qui en rZsulte.

3.5.Un questionnement autour des didactiquessynthese

La finalitZ de la didactiqude I0anglaisst dOanalyser IQobjet dOenseignement,

les objectifs poursuivis et la maniere dont cetixsont mis en luvre pour qug

117

IOZIsve parvienne ~ sOapproprier IOobjet (Bailly, 1997). Or enseigner une|langue
cOest non seulementddfer chaque Zle de la capacitZ ~ communiquEr
(Ministere de 10Zducation nationale, 2007 :n%&is Zgalement lui permettre de
dZvelopper des compZtence¥/talinguistiques L( Dabene, 1992) afin de
|IOaccompagner dans sa stwration cognitive (Chini, 2008). Ces objectifs
rejoignent ceux de la didactique du plurilinguisifi@eacco et al., 2010), si bien
que IQinscription deapproches pluriellesfondZessur les langues inconnues

(APLI) dans la didactique de IOanglais nous para’t justifiZe.

4.Du questionnemeritla problZmatique

La prZoccupation essentielle qui a guidZ ce travail fut dOexplorer comment les
APLI pourrient contribuer ~ IOenseignement/apprentissag@ateglais. Nous avons,
par consZquent, ZlaborZ des hypotheses de recherche intermZdiaires, sOappuyant sur
IQinscription de la compZtenog/talinguistique " la fois dans la compZtence
plurilingue* et dans la&ompZtence ~ communiquer langagierenfemMous souhaitons
donc tout dOabord examiner comment I0Zlsve mobilise ses kagaits la mise au
contact de langues inconnues, puis, dans un daeextempshous explorerons les

stratZgiesdOapprentissagrises en luvre par IOZleve pour rZsoudre les problsmes

7 Une rZflexion terminologique autour du concept de didactiyuplurilinguismeest menZe einfra,
p. 27.
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auxquels il se trouve confrontEinalement,nous chercherons savoir si cette
mobilisation peut aider I0Zlsve ~ dZvelopper sa compZtence mZtalinguistique

La finalitZ hermZneutique de ce travail sera dOanalyser non seulement les
processus mis en luvre par IQapprenant lors de dailisation des savos, du
dZveloppement de compZteneesie la mise en luvre de stratZgiemis Zgalement
les effets de la conception et de la mise en Tuvre des sZaf®$ bsur IOenseignant
et sa pratiqudl sOagit dOenvisager la didactidmes son ensemble, en prenant appui

sur le systeme didactiqug€hevallard, 1985).

4.1.Une prise en compte holistique

Nous avonsdistinguZ trois objets dOZtude ciblant chacun 1Oun des p™les du
triangle didactique Le triangle didactiqueeprZsente les relations existant entre les
trois ZIZments du systeme didactigi@hevallard, 1985) le savoir, le professeur et
IOZIsve. Chacun de ces ZIZments reprZsemi&'lendu triangle didactique (figure 1)
qui prend sa source dans la modZlisation pZdagogique proposkrigsaye en 1979
(publiZ en 1988 Or, Develay (1992),itZ par Duplessi2007: 6), considere que @

N

triangle pZdagogique, partir dOune vision macroscopique des situations
pZdagogiques, permet avant tout de sOintZresser " la relation pZdagogique et " la place
du professeuE. Sonobjet dOZtudeorte doncessentiellement sur une relation duale,

qui exclut le troisisme p™le.

Le triangle didactique (Chevallard, 1985) sOinscrit danse structure
systZmique, appelZsysteme didactique Pour Duplessis (20077), Cle systeme
didactiquedZtermine Zgalement trois axes, toujours " partir des relations nouZes entre
les trois p™les, mais ces interactions vont servir ~ caractZriser des points de vue

particuliers quant au rapport au saueir

Savoir

Professeur. fleve

Fig. 1: Le triangledidactique

(Chevallard, 1985)
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Nous aborderons les trois heuristiques de la recherche didaeiudra,
p.121 mais nous avons souhaitZ aborder ce concept en ce quQil nousdeerme
prZciser les spZcificitZs du champ didactiqDe comme toute notion thZorique, il
peut stre sujet ~ discussioM. Dabene @005: 34) souligne IOinsigance de la notion

de triangle didactiquet affirme

Cla nZcessitZ de son inclusion dans le contexte social et le contexte
Zducatif prenant en compte non seulement les disciplines de recherche et les
matieres dOenseignememiais aussi les reprZsentations et les pratiques sociales

de la langue, des textes et des disc&urs

Nous essaierons, par consZquent, de rendre compmsiziption du savoir
dans le contexte dOenseignement. Les sujets de la rpadiagogiquequOd soient
apprenant ou enseignant seront considZrZs, pour autant que faire se peut, non

seulement dans leur dimension cognitive mais Zgalement en tant quOindividus

CdotZs dOune subjectivitZ et dOun psychisme agissant et ce, dOautant que,
dans la situationdidactique ils sont propulsZs dans une dynamique
interrelationnelle complexe mZdiatisZe par leur relation respective ~ IQobjet de

savoirE (BlanchardLaville, 1989)

Meme si nous nous attacherons ~ considZrer tant le savoir que les effets sur les
acteurs de la relatiopZdagogiquede maniere holistique, nous ne saurons etre
exhaustifs dans les descriptions et analyses qui leur sont affZrentes. LOobjet de ce
travail est de contribuer, de manispeutstre modeste, ~ I0Ztude de IQutilisation des

APLI dans la pratique dOenseiment de I0anglais.

4.2.Les trois p™les du triangle didactique

Notre Ztude prend appui sahacun desrois p™les du triangle didacticriesur
les axes du systeme didactigaéin dOstre en mesure de comprendre les effets des

APLI sur le systeme didactique

Il Le premier p™Ie ZtudiZ reprZsente le gavngcrit  la fois dans son contexte
social et institutionnel. Nous avons choisi dOexaminewrlears vZhiculZes par

les politiques linguistiques europZenne et fransaise. Cette prise en compte des
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valeurs est nZcessaire si IOon souhaite circonscrire le savoir ~ enseigner, au del®
de la dZfinition du simple contenu. Le contexte institutionnel itoaste cette
maniere, IOun des parametres de la relgtiddagogiqueen ce quOirZsentde
Bavoirsavantdqui deviendra Osavoir ensei@iNbus pourrons ainsi vZrifier Si

la transpositiordidactiqué effectuZe par les enseignants a un impact sur les
valeurs portZes pé&s concepts de plurilinguisnet de compZtengaurilingue.

Le deuxisme p™Jeou objet de aotre Ztude focalise sur IQapprenant et les
concepts liZs ~ IOapprentissage (conscientisation, mise en fuvre de stratZgies
dZveloppement de compZtercdisa pour objet de comprendre laniere dont

les Zlsves procedent pour effectuer des t%.ches leur permettant de rZsoudre les
problemes posZs par IOobservation des langues inconnues et de circonscrire les
effets de la mise en Tuvre de ces stratZgiesr le dZveloppement de
compZtenceslurilingues. Nous nous situons, par consZquent, au niveau de la
dimension cognitive des apprentissages. Il prend Zgalement en compte, au del®
de la dimension cognitive, les effets des variabiiesives et de la construction

de la relation sociale.

Les concepts propres au troisisme p™le du triangle didactaprec ciblant
IOenseignanet [Oenseignement, constitude deriier objet dOZtude. Nous
exploons, par consZent, les concepts de conceptualisatide rZsolution de
probleme et explorerons la transpositiatidactiqueque 10enseignant effectue
pour transformer le savoir savaen savoir enseign@Chevallard, 1985)Nous
examirons Zgalement les concepts de dZvolwindOZtayadef. infra p.137,

qui modifient le r™le jouZ par IOenseignant dans la regdiitamogiqueCe
dernierdevraitstre en mesure de prendre ces diffZrents concepts en compte pour
pouvoir concevoir son projet dOenseignement. Il sOagit, dans cette partie,
dOZtablir ddiens entre les recherches issues de la psychologie cognitiekaet
didactique des lan@s Ztrangeres. Nous nous appny, plus particulisrement

sur les @nodeles mZtacognitifg tels que dZfinis par Sagnisagissant des

Ctravaux qui sOappuiestr les bases thZoriques du cognitivisme et

~

cherchent apporter des Zclairages nouveaux sur les mZcanismes
dOapprentissage, dans [Oobjectif dDaider au dZveloppement de nouvelles

mZthodologies dOenseignentef®agnier, 2012410).
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Par cosZquent, nous efctons ~ inscrire le traitement didactiqedfectuZ par
IOenseignant dans le cadre thZorique des modeles mZtacodresfschoix
mZthodologiques sont rZalisZs de manisre ~ mettre en exergue le double objectif de
cette recherchécf, infra p. 165). Il sOagit, en effet, dOZtudier ~ la fois les effets des

APLI sur I0ZIsve et son apprentissage ainsi que sur IOenseignargreteignement.

4.3.Synthese des hypotheses inscrites dans la probtiatique

Mettre en Tuvre des APLlau sein du cours dOangtésrait avoirdes effets sur
lestrois p™les du triangle didactigiesur les relations systZmiques les unis$émis
explorerons, par consZquehtia fois les effets de la mise en luvre des WPsur
IOZIsve et son apprentige ainsi que sur IOenseignant et son enseigneiens
postulons queal modification du savoienseignpremier p™le du triangle didactijjue
qui sQinscrit dZsormalans un contexte plurilingua un effet’ la fois sur I0Zleve et
son apprentissage ainsi que sur IOenseignant et son enseigiesndatix autres

p™les du triangle didactique)

4.3.1! Effets def\PLI sur IOZleve et sopprentissage
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H1: La dZmarche de rZsolution de problemése en Tuvre lors de la
confrontation ~ des langues inconnues, oblige 1OZlsve ~ prendre conscience des
stratZgiesnises eriuvre.

H2: Les activitZsIOAPL| par la conscientisation quQelles induisent, participent
au dZveloppement de compZtern&salinguistiques.

H3 : Les compZtences stratZgiedZveloppZes lors dé®LI sont transfZrables
~ |Oapprentissage de I0anglais L2.

4.3.2! Effets desAPLI sur IQenseignant et semseignement

H1: La conception des sZancesdOAPLI dZveloppe les compZtences
professionnellesles enseignants (implication dans IOexpZrimeniaigs enluvre |,
conception des sZances).

H2: La miseen luvre desAPLI modifie les stratZgiesOenseignementlisZes
par I0enseignant (rZsolution de problsrd&solution).

H3: Les compZtencedZveloppZest les stratZgiesitilisZeslors desAPLI sont

transfZrables ~ I0enseignement de I0anglais L2.

4.4  Du questionnement "~ la problZmatique: synthese

Notre problZmatique sOarticule autour des concepts liZs tant ~ IOapprentissage
qud” IOenseignement et explore par consZquent " la éhisension mZtacognitive et
cognitive de I0enseignement/apprentissage. Elle sOefforce dOexaminer la manisre dont
les APLI peuvent contribuer "~ IOapprentissage de I0anglais, par le dZveloppement de
compZtencesZtalinguistjues et la mise en luvre de stratZg@dapprentissagpuis
elle explore les effets deSPLI sur IOenseignant et sa pratiqiRlusieurs sous
hypotheses seront explorZes afi@ rZpondre " la problZmatique ZvoquZe, prenant en

compte les deux p™les du triangle didactid@&leve et IOenseignant.
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5.IDe la problZmatique auXoix

mZthodologiques

Afin de faciliter la vision globale de notre rechercim®us choisissons de
rapidement prZciser quelques ZIZments de mZthodategipii permettra de justifier
IOZtude de certains concepts thZoriques.

Nous prZciserons tout dOabord IOobjectif mZthodologique de IQ0expZrimentation
avant dOaborder les choix mZthogioues propres ~ notre recherchidous aurons
recours " unequastexpZrimentatiol¥* qui devrait nous permettre dOanalyser les
rZsultats relatifs aux effets sur I0Zkveson apprentissagainsi quO”™ uneecherche
actiort qui devrait nous donner des informations sur la maniere dont la mise en luvre

des APLla eu un impact sur IQenseignant et son enseignement.

5.1 0bjectif mZthodologiquede |OexpZrimentation

LOobjectif mZthodologique de nogseZrimentation est d'offrir aux Zlsves une
possibilitZ de distanciation visvis de I'objetlangue en leur prZsentant des langues
inconnues sans objectif d'appropriation. Il sOagit, comme nous I0avons mentionnZ, de
vZrifier si des activitZsiOAPLIpermettent aux Zleves d'Ztablir des liens entre les
langues et de dZvelopper leurs compZtemeialinguistiques par la mise en place de
stratZgiestransfZrables. En outre, en tantemseignant d'anglais, il nous semble
Zgalement opportun d'Ztudier I'impact de telles adigiti¥ IOappropriation de la L2.

Nous avons choisi, pour des raisons de faisabilitZ de I'Ztude, de ne pas porter
notre attention sur les aspects culturels propreslangues ZtudiZes. On ne saurait
toutefois nier limportance de cet aspectle; choix relsve simplement d@ne
focalisation spZcifiqgue permettant I'analyse d'un aspect particulier de cette meme

compZtence

¥ Nous expliciterons ce terme dans le cadre mZthodologiidi p. 167 Dans cette partie
introductive, nous choisissons dOutiliser simplement le terme OexpZrimentasouOapcune
caractZrisation mZthodologique ne I0accompagne.
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Il nous importecependantie comprendre ~ la fois les effets dé$LI sur les
dZmarches dOapprentissage propres aux Zleves mais Zgalement sur la pratique des
enseignants dOanglais. La recherche sOarticulera, par consZquent, autour de deux
dispositifs : une quasixpZrimetation et une recherchaction prZsentZs

succinctement eapresetin extenspdans le cadre mZthodologiqugra p.190.

5.2.Mise en fuvre de |@xpZrimentation

Afin dOexplorer leguestions de dZpart, une expZrimentaiibmise eniuvre
tout au long de l'annZe 202012 au sein dd'acadZmie de Limoges et de Bordeaux,
dansneuf classes rZparties dans Zbablissements scolairdsOexpZrimentation fut
menZe " la fa& en classe de troisisme et de cinquisme. Nous avons cependant choisi
de cibler la prZsente Ztude sur les rZsultats des classes de cinquisme, pour des raisons
exposZes einfra, p.185

Cent trentesix Zlsves de cinquime furent confrontZs successivemt ~ trois
langues inconnues le nZerlandais choisi pour sa proximitdypologique avec
IOanglais, 10italien (pour sa proximitZ aveledis) et finalement lénnois qui ne
prZsente aucun point dOancrage immZdisttrois langues abordZes tmsselon le
meme schZma la premiere sZance sOappuie sur le repZrage dOZIZments
mZtasZmantiqued sOagit de rZflZchir sur le sens du texéejleuxieme sZance sur
des ZIZments mZtasyntaxiqé¥Isve est amenZ " rZflZchir quelques ZIZments de
syntaxe)puis la dernisre cherche ~ provoquer une rZflexion sur des ZIZments dOordre
mZtaphonologiquegla rZflexion porte sur des phonemes et/ou la prosodie de la
langue) Chaque sZanaorganise en trois temps temps de rZéxion individuelle
suivi dOun travail de groupe qui se conclut parmise en commusous I0Zgide de
IOenseignanites sZances suivent le meme modele de maniere ~ confZrer une certaine
systZmaticitZ ~ l'exercice pZriodiquene sZance par moigt de pemettre la
comparaison des rZsultats.

Sur les cent trentsix Zleves de cinquisme qui ont pris part ~ I'expZrimentation,
vingt-huit ont dZclarZ stre au contact d'une langue autre que le franeais dans leur
environnement familial, soit environ 20 % des Zévé&n outre, dissept Zleves
(inscrits dans deux de ces classes) suivent un cuilsnglee (anglais et allemand).
Meme si le contexte peut etre considZrZ comme plurilingusysnavons choisi

dOZtudier, de manisre prioritaire, les rZsultats des Zlevesumjgnement comme L1

46



PrZsentation de la Recherch e

le franeais et comme L2 IQanglais, et ce pour des raisons thZoriques et pragmatiques

qui seront exposZes dansliuxieme partiade ce travail, 185.

Dans la mesure oe la population ZtudiZe nOa aummmaissance des langues
prZsentZes, ce n'est que dans le cadre d'une interaction que les Zleves pourront tester et
valider des hypotheses. Par consZquent, les activitZs mZtalinguistiques proposZes se
veulent Qnteractives dans une logique de-amtion considZrZe cette fois dans une
perspective clairement soetmnstructiviste, [E] fondZe sur des valeurs partagZes
[E] o* I'ZIeve peut s'impliquer en tant que sujet social et cognitif vZritableE E.
(Chini, 2008 : 14). C'est la raison pour laquelle une granadtie de I'expZrimentation
s'appuie sur les interactions rZsultant du travail de gifoupe

Le corpus obtendans le cadre de IOexpZrimentat®eomposeout dOabord de
questionnaires prZ et postexpZrimentationainsi que de prZ et posttests
linguistiques. Puis, pour chacune des sZances, nous a@esiighes individuelles qui
permettent de circonscrire les connaissancdwiduelles de 10Zleyeles fiches de
groupe complZtZes conjointemérZpondant ~ des consignesZsjiiques) ainsi que
desenregistrementsudiosdes interactions de groupe.

La mZthodologie dOanalyse, prZseimZextensodans la deuxisme partie,
sOappuie sur une mZthode mixte, associant une analyse qualitative ~ une analyse
quantitative. Une trianguii@n des donnZes issues des questionnaires, tests, fiches et

enregistrements sera Zgalement envisagZe.

5.3.La rechercheaction

Mettre en fuvre une telle expZrimentation ne saurait se faire sans I0adhZsion des
engignants. Une OEquipe de recherche et de rZflexion(* (ERRenue par le
Rectorat de Limoges fut constitugar la base du volontariat. Neuf enseignants prirent
part activement ~ la rZflexion autour des objectifs et de la mise en TuvreZdesses
dOAPL|lors de quatre rZunions rZparties tout au long de IOannZe.

Dans la mesure o il sOagit dOune rechantimn devant aboutir ~ une

production finale, sept enseignants ont acceptZ dOstre fiimZs dacladsarafin de

¥ Desgroupes hZtZrogenes, de sexe mixte comprenant chacun trois ou quatreofikvag constituZs
par le chercheur, "~ partir de pt&sts linguistiques et dOun questionnaireeppZrimentatin. Afin de
rendre chaque participant actif, des r'$p&sifiquedeur ont ZtZ proposZ3e reporter aghapitre 1.2.3.
de la deuxieme partie pour plus dOinformations.
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pouvoir monter des baladodiffusions " des fins de formation. Les sZances de travail de
IOERPNt Zgalement ZtZ filmZes, dans le cadre de la reclaatite.

LOZvolution des reprZsentations des enseignants sera ZtudiZes” lésver

entretiens et questionnaires pef postexpZrimentation alors que la maniere dont ils

se sont appropriZs la dZmarche de IOARIUrra stre ZtudiZe par IQanalyse des

discours pendant lesgroupements

5.4!

permettant dOZtudier les effets dd2Ll sur IOenseignemeénapprentissage d
IOanglais. La quasixpZrimentationnous permet de collecter les observak
concernant les apprenants alors que la recheration apporte les ZIZmen
dOanalyse propres aux enseignants. La trianguladiesy donnZes apportera d

informationsconcernant IQinteraction des deux p™les.

De la problZmatique aux choix méhodologiques: synthese

Notre recherche sOarticule autour de deux axes mZthodologiques prirl
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Premiere Partie
Cadrelnstitutionnel et Conceptuel

Nous venons @Raminer les caractZristiqugermettant dOenvisagesmme
possible Oinscription de&PLI au sein de la didactiquie I0anglai©r, introduire les
approches plurielleslans le quotidien de la classe dOanglais revient ~ moldifier
systeme didactiquele systeme didactique, tel quOil fut dZfini par Chevallard (1985),
est caractZrisZla fois par la prZsencdOun triangle didactiquelont lestrois p™les
sont le professeur- I@leve - le savoirainsi quepar les relations que ces p™les
entretiennent entre eul sera donc intZressant de comprendre dans quelle mesure la
modificationdu savoir (qui devient plurilinguepeut avoir un effet sur les acteurs de
la relationpZdagogiqeetsur les tensions entre les p™les

LOinscription déOAPLIdans la didactiquele I0anglaise modifie pas pour
autant IQobjectif des didactiques, qui, de manisre gZnZrale, souhaitent rendre
IOenseignementug efficace (Cornu & Vergnioux, 1992). Il sOagit de comprendre
comment les Zlsves apprennent et de construire des outils mZthodologiques pertinents
que les enseignants utiliseront, de maniere ~ optimiser |QefficacitZ cognitive
(Duplessis, 2007) On peut Zgalement considZrer que, au sein dOune meme classe, les
deux p™les, Oenseignantd et OZleveO sont les memes, quelle que soit la dZmarche
didactique envisagZe. Dans le cadre de notre recherche, seul le p™Ile OsavoirO semble

N

avoir ZtZ moifiZz : dOun savoir construit ~ partir dOun systeme de rZfZrence
monolingue, on passe ~ un savoir issu dOun systeme de rZfZrence plurilingue. Meme si
les p™les OenseignantO et OZleveO sont les memes, que I0am swisdgnement
Otraditionnel@ un enseignement intZgrant une APIa modification dOun des p™les

du triangle pZdagogique ne peut se faire sans effets sur les autres.

Le cadrage thZorique que nous envisageons explorera, par consZquent, chacun
des p™les du triangl@actiquetel quOenvisagZ panevallard (198pafin de mieux
circonscrire les concepts nZcessaires "~ |Oanalyse de IQinteraction desamtsis act
(savoir- Zleve - enseignant).

Il sOagitdonc de dZcrire les caractZristiqgues du savoir que nous choisiss

dOenseigner. Dans la mesure o nous souhaitons confronter les Zlsves " plusieurs
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langues nOappartenant pas " leur rZpertoire langagier, le savoir prZsentZ sQinscrira dans
un contexte coneu comme plurilingue. Il deviefts lors nZcessaire de comprendre
IOinscription de ce savoir plurilingue dans son contexte institutionnel, en examinant les
textes de rZfZrence. Cettealyse de I0inscriptipolitique du savoir plurilingue aura

pour objet de conna’tre les valeurs vZhiculZes par les politiques lingesstiq
Zducatives europZenne et franealéeus serons ensuite ~ mem@dtudier IQimpact de

la transpositiordidactique(Chevallard, 1985%ur la transmission dasleurs. nous
comparerons les valeur&ZhiculZes par le savoir savarftoncept de compZtence
plurilingue inscrit dans les textes de politique linguistique) valeurs vZhiculZes par

le savoir enseigrilors des APLImises en Tuvre en cours dOangldisest en effet
possible quda dimension axiologiqudu savoir influencea relationpZdagogiquear

son impact sur IOenseignant et sur 10Zlsve.

A

Dans un deuxieme temps, nous serons amenZe " exar@neimension
psycholinguistiquede la relationpZdagogique les concepts liZs "Oapprentissage
devraient nous permettr@@nalyser la maniere dont IOZleve mobilise ses savoirs
construit ses compZtenceismet en Tuvre des stratZgiésrsquOil se trouve confrontZ
" des langues inconnues. Nous serons ainsi en mesure de comprendre les effets des
APLI sur IOapprenaetsur les processus dOapprentissage

Finalement, nous explorerons les concepts nZcessad&$aboration didactique
" travers la transpositiondidactique ainsi que ceux inhZrents " la dimension
praxZologique Le r™le de IQenseignant se trouve modifiZ des lors quQil choisit de
dZvoluer une partie du savoir aux Zlsves qui, par un travail de groupe, mettront en
fuvre un Ztayagepar les pairsCette modification de IQorganisation de la relation
pZdagogique nous menera ~ envisager leceph de tZtrasdre didactique

Avantde pouvoir examiner les effets d&BLI sur IOZleve ou IOenseignant, il est
nZcessaire dOen comprendre la dimension axiologimes examinerons donc
IQinscripon du plurilinguismeet/ou du dZveloppement des compZtepaasingues

dans le contexte institutionnel.

52



Premiere partie : Cadre Institutionnel et Conceptuel

Chapitre 1Le contexte institutionnel

Notre recherche souhaite apprZhender la maniere dontARdd peuvent
contribuer ~ |Oenseignement de IOang®is cadre de rZfZrence gZnZral est la
didactiquedes disciplines, €entrZe sur la question des sav@solaires) et de leur
enseignement (dans le cadre deskfdition scolaire (Lahire, 2007: 76). Johsua et

Dupin (1993 : 2)considerent la didactique comme

C la science qui Ztudie, pour un domaine particulier, les phZnomenes
dOenseignement, les conditions de la transmission de la Oculture® propre ~ une

institution et les conditions de IOacquisition de connaisspar un apprenart.

On remarque, dans les deux dZfinitions, une focalisation sur le savoir qui
sQinscrit, de manisre plus large dans la OcultureO institutionnelle. Le savoir nOest donc
pas neutre il vZhicule des valeur®ar consZquent, toute modification liZetype de
savoir prZsentZ aura un effet sur les valeurs vZhiculZes. Comme nous |Oavons prZcisZ
prZcZdemment, nous souhaitons introduire un savoir qui sOinscrit dans un contexte
plurilingue, donc envisagZ de manidifZrente: au lieu dOinscrire le savoir dans une
seule langue, il trouvera son origine dans tdaisgues diffZrentes. Nous avons
envisaga possible synergie des objectifs des didactiques des langues singulieres et
plurielles®. Il devient donc nZcessa de comprendre les effets de la modification du
savoir (sOappuyant sur d&8L1) sur IQenseignant et sur 10Zleve, puiseigdadu
contenu, le savoir est porteur de valeurs. Ce sont les valeurs qui sont persues, souvent
de manisre non comente, par ces acteurs de la relation pZdagogique.

Notre champ dOexpZrimentation est celui du college franeaide @ontenu ~
enseigner en anglaest inscrit dansles programmes nationaux, datant de Z0Q.e
document dOaccompagnement, Ztablissantiemn direct entre les programmes
nafonaux et le Cadrdut publiZ en 2006Celuici se rZfereau Cadre europZen
commun de rZfZrence pour IOenseignement des |g@yureseil de IOEurope, 2001
qui adopte une approchactionnelleet souligne le nZcessaire dZveloppement des

compZtence®lurilingues Il semble, par consZquent, judicieux 8@intZresser

2 se reporter ~ IOargumentatipn35rZalisZe dans la prZsentation de la these.
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IOorigine de ce Caaret decirconscrire les valeurs vZhiculZes par le concept de
plurilinguisme dans les textesle rZfZrence epolitique linguistique, quQils soient
franeais ou europZenkes politiques linguistiques reprZsentent et influencentéita f

les valeurs dOune socj#tant IOenseignant est un membre actifdernier sera donc
amenZ " transmettre ces valeurs, sans nZcessairement en avoir con§enee
saurait alors dissocier enseignement et politique linguistiquesque tous deux
mettent en exergue des choix de sociXi#.regard distancidlevrait permettrede
mieux observer les effets des insias sur IOobjet e@eignement devenu
plurilingue et de comprendre la manisre dont le savoir sgyartdevenir unsavoir *
enseignerCe savoir savant trouve son origine dans les textes de politique linguistique
europZenne et franeaise, vAillant certaines valeurs quOil sOagit de repZrer. Nous
pourrons ainsi les mettre au regard des valeurs vZhiculZde pavoir enseignZ

lorsque IQenseignanet en luvre dessZances dOAPLI

1.1.Valeurs vZhiculZes pards politiques linguistiques europZennes

Deux entitZseuropZenes ont coopZrZ pour dZfinir les orientations de politique
linguistigue Zducative en vigueur actuellement en Eurape sontla Commission
europZenne é¢ Conseil de IOEurope. Afin de comprendre les valeurs essentielles des
textes de rZfZrence Zducatifs europZens, obeschons™ conna’tre les valeurs
vZhiculZes par chace de ces entitZdans IOanalyse menZeessousEn outre,il
nous semble important, en tant que didactimiedOavoiune connaissance suffisante
des instances gouvernementa@gopZennes et undsion ZclairZe des textes de
rZfZrence afirdOstre ermesure de distinguest de comprendre leurs orientations.

Seule cette connaissance permettra le repZrage des valeurs vZHmusfestextes
de rZfZrence europZens et dOen comprendre IOimpact sur les textes de politique

linguistique Zducative franeaise

1.1.1! Le Conseil de IOEurope

Le Conseil de IOEurope est un organe indZpendant de IOUnion europZenne, crZZ
en 1949 son r™le essentiel est celui dieef respecter les libertZs les Droits de

IObmme. Cette institution politique a ZtZ la premiere, au niveawopZen, ~

21 Les valeurs vZhiculZes par les enseignants lors de la mise en Tuvre des sZancesai@ABbidZes
auchapitre 3.1.3de la troisime partie.

54



Premiere partie : Cadre Institutionnel et Conceptuel

sOintZresser aux questions dOZducation et de formation. NZanmoins, le but premier du
Conseil de IOEurope est dia@riser en Europe un espace dZmocratique et juridique
commun, organisZ autour de la Coni@mteuropZenne des Droits de d@irhe et

dOautres textes de rZfZrence sur la protedéol®individiE (Site du Conseil de

IOEurope)ll rZunit actuellement 47 Ztats membres et siege ~ Strasbourg.

al Valeurs vZhiculZes par le Conseil de IOEurope

Nous avons effectuZ une analyse diachroniqueveksirs vZhiculZes par le
Conseil de IOEurope mbusavons pu constater une nouvelle orientation dans les
objectifs fixZs en 1997 IQobjectif de plurilinguismappara’t dZsormais comme
prioritaire

Le Rapport finalZtabli par la @nfZrence intergouvernementale convoquZe par
le Conseil de I'Europe en 1997 Ztablit que les valeurs, les objectifs et les mZthodes
dZfendus et pilotZs par le conseil de I'Europe depuis le dZbut des annZes 70, voire plus
t™t, ZtaierstlorsacceptZs et en ors de mise en fuvre dans tous les Ztats membres,
que ce soit au niveau national, rZgional ou local. Toutefois, seul le mouvement vers
l'enseignement des langues aux fins de communicationmist en luvre,
contrairement au principe du maintien et de lamution de la diversitZ linguistique et
culturelle. Au cours desinquanteannZes prZcZdentes, on avait, en effet, assistZ ~ une
montZe en puissance, apparemment inexorable, de l'anglais comme seule langue de
communication, si bien qu'il reprZsentait la eua¢ partie de I'extension de
I'enseignement des langues dans les systemes Zducatifs d'Europe.

Or, " la gZnZralisation de 10Ztude des langues vivantes europZennes dans un but
de CcoopZration et de comprZhension mutuelle entre les peuples d&Furepe
vigueur jusqud®, se substite IQobjectif de plurilinguismeui devient un axe
prioritaire pour dZvelopper la citoyennetZ dZmocratique. La confZrence missionnZe

par le Conseil de IOEurope estima, en efiet,

Cles exigences de kamobilitZ et de la comprZhension mutuelle dans une
Europe multilingue et multiculturelle ne peuvent stre satisfaites que par

I'encouragement du plurilinguismerande Zchell& (Trim, 1997: 22).

22n.11 du Rapport de la ConfZrence finale du projet langues viv@mies 1997)
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Trois outils furent crZZs pour promouvoir cette nouvelle orientation politigue
CadreeuropZen commun de rZfidee pair les langugde Portfolio ainsi que le Guide

pour IO0Zlaboration des politiques linguistiques.

b.! Les vecteurs de transmissio des valeurs

Comprendre les objectifs du Cagori Portfolio et du Guide pour I0Zlaboration
des politiques linguistiques permet de mieux circonscrire la maniere dont ces outils
sont des vecteurs de la dimension axiologideda politique linguistique du Conseil

de IOEurope.
Le CadreeuropZen commun de rZfZrencarges langues

Le synposium de RYschlikon (Suisse), qui se tint en novembre €97 sente
un desZvZnementslZs de |QactivitZ de recherche en matisre dOZducation menZe par le
Conseil de IOEurope. Ce symposium Ztudia la mise en place dOusu@zuifen
communde rZfZrence po les langue§CECR) Ce Cadre a pour but difinir les
objectifs et mZthodes d'apprentissage/enseignementadgsek,de concevoir les
programmes d'enseignement et des curridéaroduire du matZriel pZdagjque et
d'Zvaluation en langud_e Cadre devait non seulement etre aussi exhaustif que
possible, transparent et cohZrent mais Zgalement flexible, ouveatnigye, et non
dogmatique. L'objectif Ztait, en effet, non pas de prescrire un mode d'apprentissage,
d'enseignement et d'Zvaluation des langues, mais d'augmenter le degrZ de conscience,
de stimuler la rZflexion et d'amZliorer la communication entre tw®sistypes de
praticiens. Par consZquent, le Cadre est amenZ ~ Zvoluer au fur et ~ mesure de
l'avancement des connaissances expZriences, meme s'il nZcessite une certaine
stabilitZ afin de permettre le calibrage des compgsefavorisant la mobilitZ
professionnelle et Zducative au sein de IOEurope.

Depuis 1996, le Cadréqui fut finalisZ en 2001prZsente le plurilinguisme
comme une compZtencemmuncative gZnZrale au sein de laquelle divers degrZs et
types de compZtengesans plisieurs langues, interagissecompZtence qui devient

donc un objectif majeuwte I'apprentissage des langues

Cll ne sOagit plus simplement dOacquZ@rma’trise E dOune, deux, voire
meme trois langues, chacune de son c™tZ, avec le C locuteur natif idZal E comme

ultime modele. Le but est de dZvelopper un rZpertoire langagier dans lequel
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toutes les capacitZs linguistiques trouvent leur pfaf@onseil de IOEurope,
2001: 11).

On sOZloigne, dss lors, du modele dedDteur natif idZaE propre aux langues

A

singulisres, pour sOouvrir une prise eompte de @utes les capacitZs
linguistiquesE. Les valeurs humanistédOouverture ~ la diversitZ, propres au Conseil

de IOEurope, transparaissent. De telles valeurs modifient le paradigme de la relation
enseignanZleve: il sOagit dZsormais dOaidetlive gagneren autononie dans ses
apprentissages et de lui permetireZlargissement don rZpertoire langagier, et ce,

tout au long de la vie.
Le Portfolio europZen des langues

Afin dOaccompagner le changement de paradigme et de promouvoir, gle mani
plus active, le dZveloppement du plurilinguisme deuxieme outil fut crZZil sOagit
du Portfolio europZen des langues (PECluici permet de stimuler, de consigner et
de valoriser l'acquisition de compZtenpasilingues qui atteignent des lors le statut
de valeur Son objectif est de motiver les apprenants en reconnaissant leurs efforts
visant ~ Ztendre et diversifier leurs capacitZs langagieres ~ tous les niveaux. Par
ailleurs, il doit permettre de @onir un Ztat des capacitZs langagieres et culturelles
acquises. Ce Portfolio est Ztroitement liZ au principe de diversification linguistique
promu par le Conseil de I'Europe et valorisZ dans le Guide pour IOZlaboration des

politiques linguistiques.
Le Gude pour IOZlaboration des politiques linguistiques Zducatives en Europe

Le Conseil de IOEurope, afin dOaider les dZcideurs politiques ~ mettre en place de
nouvelles orientations de politique linguistique, a ZlaborZ en 2003uide pour
IOZlaboration des ofitiques linguistiques Zducatives en EuropSon projet
dOZducation plurilingue est C dOadapter les enseignements en langues aux besoins des
sociZtZs europZennes et aux aspirations des lochtg@osseil de IOEurope, 2007 :

73) et sa finalitZlZ est le dZveloppement de la compZtgmaglingue, sOappuyant

sur un rZpertoire plurilingue. Il sOagit, en effet, dDadapter IOenseignement de manisre

23| sOagit de valeurs liZes " unatttude philosophique quient I'homme pour la valeur supreme et
revendique pour chaque homme la possibilitZ d'Zpanouir librement son humanitZ, ses facultZs
proprement humainds (DZfinition donnZe par le CNRTL derme humanisme. ConsultZ le
26.08.2012 " I0adresse suivartigp://www.cnrtl.fr/definition/numanisme
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ne plus aborder les variZtZs qui le composent de maniere jdelpéurilinguismey

est considZrZ " la fois comme une compZtence et une viaidur {0):

Cla prise de conscience par un locuteur du caractere plurilinguegle s
compZtencepeut I'amener ~ accorder une valeur Zgale ~ chacune des variZtZs
utilisZes par luimeme et par les autres locuteurs, meme si cetiesont pas les
memes fonctions (communication privZe, professionnelle, officielle, &ngu
d'appartenanceEE (bid. : 18).

On peut donc constater que la compZtesinglingue sOappuie sur un double
principe : il sOagit, tout dOabord dOaider le citoyen ~ communiquer langagisrement et
interagir culturellement, adel” desfrontieres et/ou barrisres linguistiques puis de
|Oaider ~ accepter de manisre positive la diversitZ linguistique. Sa valeur Zducative est

donc primordiale.

c! Valeurs vZhiculZes par Ipolitique linguistique du Conseil de IOEuropesynthese

Le Conseil de®Europe joue un r™le majeur dans IQorientation des politiques
linguistiques europZennes, et ce depuis IOgpesre. Depuis vingt ans, il cherche
avant tout > promouvoir le plurilinguismpour des raisons dOouverture ~ [Oautre, de
tolZrance et de meilleure communication entre les peuples. LOidZologie linguistique
sur laquelle il prend appui est, par consZquent, avant tout humaniste. Le (Cadre
europZen de rZfZrence pour les langues, le Portfolio europZen et le Guide pour
IOZlaboration des politiques linguistiques Zducatives en Europe sont les trois
applications concrstes de la politique linguistique du Conseil de IOEurope et

permettent dOen vZhiculer les valéursanistes

1.1.2! Valeurs vZhiculZes paa politique linguistiquale OUnion europZenne

La mutation politique de la CommunautZ Zconomique europZenne (sans
compZtenceen matiere d'Zducation) en Union europZenne vint appuyer le besoin
ZprouvZ par le Conseil de IOEurope de diversifier IQapprentisdagguies

Le traitZ de Maastricht (1992) reconnait officiellement I'Zducation comme un
domaine de compZtenake I'Union europZenne dont le r™le, dans les politiques

d'Zducation et de formation, est de soutenir les ftats membres.tufngprincipale
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de IOUnion europZenest la Commission, qui, dae cadre des politiques de la
communautZ, prZpare et met en Tuvre les actes IZgislatifs adoptZs par le Gesseil
ministres (Zgalement appelZ OConseil de 1O0Union europZenne® ou simplemen
OConseil@)nsi quele Parlement europZen. Meme si la structure institutionnelle de
IOUnion europZenne est complexe, nous avons sZlectionnZ quelques textes de
rZfZrencepropres ~ chacune des institutions susmentionaflasde comprendraon
seulement Gorigine du concept de plurilinguismeais Zgalementa dimension

axiologiquele rZgissant.

I Valeurs vZhiculZes par la Commission europZenne

La Commission publia en 1995 wivre blancafin de proposer une analyse
des orientations dOaction dans les domaines de IOZducation et de |a f&ttadtibn

dans sa quatrisme objectif gZnZral, la constatation suivante

Cll devient nZcessaire de permettre ~ chacun, quel que soit le parcours de
formation et d'Zducamn qu'il emprunte, d'acquZrir et maintenir la capacitZ "
communiquer dans au moins deux langues communautaires autres que sa langue

maternelleE (Commission des CommantZs europZennes, 1995).

Cette citatiorsoulignel®importancque la Commission europZeraecorde au
multilinguisme** des EuropZenset ce dOautant plus quQelle regapite et
engagement ait ZtZ affaibli par linsertion d'une restriction pEmbeaux ftats
membres d'en limiter la portZe par les termes Osi posgibld®BNous remarquons
qud” ce stade, les objectifs fixZs par le Conseil de IOEurope et ceux de IOUnion
europZenneonvergent: nous avons, dans les deux cas, des valeurs mettan
exergue la communication et la compZtepicelingue.

On mnstate toutefois une Zvolutisnite auLivre vertpubliZ par la Commission
IOannZe suivantee livre cherche ~ analyser aussi bien les obstacles juridiques et
administatifs que les difficultZs socificonomiques, linguistiques ou pratiques qui
entravent dOune maniere ou dOune autre la mobilitZ transnationale des personnes en
formation et propose des pistes dOaction afin de susciter des dZbats pour rechercher et

proposeides solutions ~ ce probleme. $ke conclutlie la maniere suivante

24 Nous menerons une discussion concernant les termes Oplurilin@eis®multilinguisme® " la p.60
de ce chapitre
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Cl'apprentissage d'au moins deux langues communautaires est devenu
une condition indispensable pour permettre aux citoyens de I'Union europZenne
de bZnZficier des possibilitZs professites et personnelles que leur ouvre la
rZalisation du marchZ unigig(Commission des CommunautZs europZennes,
1996)

LOinscription de IOobjectif de plurilinguisdams un contexte Zconomicest
affirmZ : la ma”trise dOau moins deux langues doit permitirdividu de sOZpanouir
davantage sur un plan professionnel. Il s@agitorsdOune valewragmatiquejue

nous retrouvons dans les textes rZdigZs par le Parlement europZen.

I Valeurs vZhiculZes par le Parlement europZen

Dans ladZcision du Parlement eapZen et du Conseil du 17 juillet 20@fi
Ztablit IOannZe 2001 comme annZe europZenne des langues, les objectifs suivants sont
annoncZs meilleure sensibilisation de la population ~ la richesse linguistique et
culturelle au sein de IOUnion europZendeegkbppement du principe dOZgale valeur
des langues, encouragement du multilinguisfessZder desompZtenceslans

plusieurs langues appara’t comme primordial, et ce pour plusieurs raisons

C[PossZder des compZtenatms plusieurs langues est]uflZment
essentiel du dZveloppement personnel et professionnel (y compris pour la
recherche d'un premier emploi) des individus, de damprZhension
interculturelle du plein usage des droits confZrZs par la citoyennet@rden!'
europZenne et de l'amZlioration du potentiel Zconomique et social des
entreprises et de la sociZtZ dans son ensdaf@lemmission des CommunautZs

europZennes, 200@).

On peut soulignefOimportance que revet #Zveloppement de la citoyennetZ
dZmocratique. LOobjectif Zconomiguiévaut cependant : le multilinguisme appara’t
non fulement comme un facteur de cohZsion sociale mais devrait Zgalement avoir
des effets positifs sur la sociZtZ toute entisre gr%.ce "~ une amZlioration de la
compZtitivitZ des entreprises. Ces themes seront repris dans de nombreux textes
ultZrieurs, quOils eait ZtZ publiZs par la Commission, le Parlement ou le Conseil

europZen.
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I Valeurs vZhiculZes par le Conseil europZen

Le Conseil europZen rZuni "~ Lisbonne les 23 et 24 mars 2000 fixe un nouvel
objectif stratZgique @ans le but de renforcer I0emploi, lama@ Zconomique et la
cohZsion sociale dans le cadre dOune Zconomie fondZe sur la conraisSanams
termes sont de plus en plus rZcurreiitsOagit de & compZtitivitZ Zconomique et
de Qa sociZtZ de la connaissafceuisque le nouvel objécstratZgique pour la
dZcennie " venir est dedgvenir I0Zconomie de la connaissance la plus compZtitive et
la plus dynamique du monde Dans le seul document intitudnclusions,de 17
page¥, le terme @onnaissancE appara’t 26 fois, dont 7 foissasiZ au terme
Zconomie (celuci apparaissant 17 fois). Le termela@gueE nOest cependant
mentionnZ quOune seule fois, dans le cadre des nouvelles compZiequésir. Ce
document est toutefois essentiel par IQimpact quOil aleaplitique linguistique
Zducative de IOUnion europZenn®objectif de compZtitivitZ Zconomique sera
dZsormais omniprZsent eQinscrira dans 10idZologie linguistiglee 1OUnion

europZenne.

d.! Valeurs vZhiculZes par la politique linguistique de IOUni@uropZenne synthese

La politique linguistique de IOUnion europZenne rZsulte des dZcisions prises par
les trois institutions principales la composdlat Commission europZenne, |le
Parlement europZen et le Conseil europZen). Or, meme si chaque instiuties
textes de rZfZrence qui lui sont propres, leurs objectifs sont converges@agit
dOaider les citoyens europZens ~ ma’triser deux langues communautaires en plus de la
langue maternelle afin de former des agents Zconomiques mobiles. Les gitoyens
pourront, par consZquent, sOZpanouir sur un plan persmueh contribuant ~ une
plus grande compZtitivitZ Zconomique de IOEurope. La dimension axiolbgitpue
politique linguistique de |IOUnion europZenne est donc centrZe swaldess

Zconomiques et pragmatiques.

2* Ce document intitulZ Conclusions de la PrZsider@enseil europZen de Lisbonn@3 et 24 mars
2000 contient 8247 mots.
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1.1.3! Choix terminologique plurilinguismeou multilinguisme?

Le positionnement axiologiqueiffZrent adoptZ pa®UnioneuropZenne et le
Conseil de IOEurope appara’t dans léxdeominologique, non stabilisZ, des termes
Oplurilinguism® et Omultilinguismed oe le Conseil de IOEurope utilise
Oplurilinguisme®, IOUnion europZenne a volontiers recours au terme OmultilinguismeO
Pourtant, és termes OpllimguismeO et OmultilinguismeO ont ZtZ clairdifamnis par
le Conseil de IOEurope, que ce smitfraneais ouen anglais. Le @ultilinguismed
renvoie "~ la prZsence, danseumone gZographique dZterminZguelle que soit sa
taille - ~ plus dOune Ovarifte langues©Oest-dire de fasons de parler dOun groupe
social, que cellesi soient officiellement reconnues en tant que langues ou non. E
IOintZrieur dOune telle zone gZographique, chaque individu peut stre monolingue et ne
parler que sa propre vaiZZde lange.Le @lurilinguisme), quant " lui, se rapporte au
rZpertoire de langues utilisZes par un individest donc, en un sens, le contraire du
multilinguisme. Ce rZpertoire englobe la variZtZ de langue considZrZe comme Olangue
maternelleO ou &miere langueO, ainsi que toute autre langue ou variZtZ de langue,
dont le nombre peut stre illimitZ. Ainsi, certaines zones gZographiques multilingues
peuvent stre peuplZes " la fois de personnes monolingues et de personnes plurilingues.

Or, contrairementaux publications dirigZes par la division des politiques
linguistiques du conseile I'Europe, les travaux publiZs p@UnioneuropZenne se
rZferent bien souvent "~ la notion de multilinguisme alors que l'acception est celle de
plurilinguismetelle que dZfinie etlessus.

Apres avoir interrogZ, par Zchange mail du 6 aoZt 2010, K. Cunningham,
Administrateur principal de la politique du multilinguisme de Cmmmission
EuropZennesur [Outilisation du terme OmultilinguismeO par cgtitation, un choix

pragmatique, non rZgulZ, est confirmZ :

CLe terme "plurilinguisme fonctionne dZj” moins bien en anglais qu'en
franeais. Comme nous sommes amenZs ~ traduire une grande partie de nos
documents dans 22 languesdévient encore plus difficile, voire impossible
dans certaines langues, de faire la distinction entredéex notions. Donc,
notrechoix esten partiepragmatique. Nos documents sont essentiellement
politiques et non scientifiquesPour Zviter de causedes problemes

supplZmentaires ~ nos traducteurs, nous essayons d'Zviter dans la mesure du
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possible, letermes construits et parfois compliqefar la suite un langage

susceptible "~ des interprZtations et le cas ZchZant des malefftendus

Si le conseilde I'Europe et I'Union europZenne souhaitent atteindre leurs
objectifs tant™t dOZducation plurilingue, tant™t de dZveloppement des compZtences
plurilingues chez les citoyens europZens, il nous semble important de dZpasser les
tensions etre groupes dOZnonciateersiOadopter une terminologie commules
objectifs seront alors accordZs et plus facilement rZalisables.

Meme si IOensemble des institutions influence la politique linguistique
europZenne, on constas@e prZvalence des valsuvZhiculZes par le Conseil de
IOEurope de par la large diffusion de son Cdtlir@ppara’tdes lors indispensable
dOZtudier la maniere dont les textes franeais de politique linguistique Zducative ont

intZgrZ cet outil.

1.1.4Valeurs vZhiculZes pées politiques linguistiques europZennagnthese

Nous constatons que les valeurs vZhiculZes par les objectifs annoncZs des deux
instances europZennes que sont I'Union europZenne et le conseil de I'Europe
divergent. On peut considZrer que 10idZoladi&riente ~ la politique linguistique de
I'Union europZenne est davantage d'ordre Zconomique et pragmatique, alors|que le
conseil de I|'Europe, organe apolitique, revendiqgue comme valeur essentielle
I'’Zducation plurilingue. Dans 10optique de la citoyenngtdodratique, 10Zducation
plurilingue permet de dZvelopper la cohZsion sociale et I0intZgratierprend dong
en compte la dimension sociale et politique de l'apprentissage des langues. Le
plurilinguismey devient en ce sens unal®urO qui permet tant l'intZgration sociale
et politique quOune citoyennetZ dZmocratique active et partagZe par tous les
EuropZens. Cette valeur doit stre dZveloppZe pour le r'Mle qu'elle joue dans la prise de
conscience et le respect de la diversitZldegues. Elle sOoppose donc ~ IOhZgZmonie
dOune seule langue, quelle quQelle soit.

Meme si les valeurs vZhiculZes par les deux instances europZennes qlie nous
venons dOZtudier sont distinctes, leurs objectifs semblent convesgagit, dans les

deux ca, de permettre aux europZens de dZvelopper leurs compZtemitiegues.

* Extrait du mail resu par R. Dahm de la part de K. Cunningham, le 6 aozt E@l0.casulter
IOZchange mail extenspse reporter ~ [Oannexe 32.
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1.2 a politique linguistique franeaise marquZe par le monolinguisme

Avant dOanalyser la politique dOenseignement des langues, il est nZcessaire de
comprendre la gitique linguistique dOun pays qui est intimement liZe " son histoire.
La France a longtemps rayonnZ dans le monde entier et le franeais fut pratiquZ tant
dans les colonies que dans les relations diplomatiques. La mise en place du systeme
rZpublicain a Zgjement eu des effets multiples sur la manisre dont les langues en

A

prZsence sur le territoire national sont envisagZes, puisque cOest " travers le
monolinguisme que la RZpublique franeaise sOest construite. Or, les politiques
linguistiques europZennes sgukent la nZcessaire ouverture au plurilinguistiee

convergence entre dZfense de la langue nationale et dZfense de la diversitZ

linguistiqueest alors apparue.

1.2.1! La France, dZmocratie historiquement monolingue

La politique linguistiqye fransaise est fortement marquZe par son histoire. Le
principe dZmocratique sur lequel se base la France est cefuindfays, une
langueE, o+ la langue devient symbole O ftat. La langue franeaise a dseevi de
ciment national, au dZtriment dess®mbreuses langues rZgionales, dZveloppant ainsi
la conception dOinZgale valales langues. Les Franeais sont, par consZquent,
imprZgnZs demonolinguisme, et ce nOest que la rapide Zvolution actuelle vers la
mondialisation qui pousse nos conceptionsélder. La politique linguistiquele la
France a ZtZ revue "~ I0aune de I0emprise de la langue ahglaiselOimpulsion des
institutions europZenng#ttali, 2008 ; Hagege, 2006 Truchot, 2008) Une rZelle
volontZ politique de lutter contre IOemprise de IQanglais et de maintenir le

rayonnement du franeais sCastsmarifestZe.

1.2.2! Promouvoir le plurilinguismeu dZfendréa diversitZ

DZvelopper le plurilinguismecQOest Ilutter contre IOhZgZmonie dOune seule
langue. Or, ®n souvent, les stratZgieslontaristes mises en luvre ont pour objectif
premier de sOassurer de la dZfense de la langue natiteragenotre cas, il sOagit du
franeais. Cette dimension est ~ prendre en compte dans le cadre de notre Ztude, car

elle reprZsente |Oales obstacles premiers ~ la fdiion du plurilinguisme. Or, les
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deuxdernisres dZcennisontvu appara’tre une Zvolution dans les reprZsentatan

comme le remarque Hagege

C on sOapereoit que la dZfense du franeais par la francophonie ou par le
club francophone, ce nOest pas la dZfense du seul franeais, mais celle ddun
modele menacZ de provincialisation par la diffusion mondiale de |Oanglais E

(Hagege,in Bourdieu, De Swaan, &)sge, Fumarol& Wallerstein, 2001 57).

Pennycook (2007 19-20) critique par ailleurs la position dOHagege (2006),
puisquOil considere que cekiine cherche pas ~ rompre avec la traditiameédangue

remplacer la position hZgZmonique de IOanglais par celle du
franeais. Or, comme le pos$erlot (2009 : 115)

dominante, mais

CTout un chacun aura compris que maintenant, la communication avec le
voisin se fait souvent en anglais. Le but de ce scZnario est qu'elle puisse aussi se

faire par d'autres langues, en plus de l'andais

La nZcessaire mise en place dOune diversitZ lingujstiegel”™ de I0anglaisst
posZe. PouGrin (2005 : 18)de la meme fason, dZfendre le franeais nOa de sens et
nOest rZalisable que si on sOattache ~ dZfendre la diversitZ culturelle et lindrastique.
consZquent, la politique linguistique, telle quOappliquZe en France de nos jours, est
supposZetre une politique de gestion de la diversitdd. : 16); cet aspectievrait
donc jouer un r™le majeur dans la formulation de la politique Zducative

dOenseignement des langues Ztrangeres, instrument de la politique linguistique.

1.2.3! Effets de la politique linguistique sur la recherche en didactique

Constater que la politique linguistique dOune nation sOappuie avant tout sur la
dZfense de sa langue nationale nOest pas anodin pour un didacticien des langues,
puisque cOest par la rZflexion sur la langue nationale que commencerent les premiers
travaux @ouverture au plurilinguisméEn France, BlancheBenveniste (1997)
professeur de linguistique franeaise, fut 1Qune des premieres ~ explorer
IOintercomprZhension entre legylses romanesA [OZtranger, ce safijalementes
didacticiens dek1 qui explorerent des gtes nouvellespar exemple,Roulet (1980)
professeur de linguistique appliquZe en Suisse dZveloppa le concept de didactique
intZgrZe Son compatriot®e Pietro {999 Ztudiait principalement IOenseignement du

franeais; il fut, cependant parmi les premiers ~ explorer les dZmarches dOZveil aux
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langues En Allemagne, Hufeisen et Neuner (2004dnt Zlargi leur champ de
recherche de celui de IQallemand en tant que langue Ztrangere au champ de la
didactique du pluriiguisme Ces constatations soulignent la nZcessitZ dOZtudier les
apports des chercheurs dOautres domainescelui de la didactique des langues
ZtrangerespuisquOils sont ~ IOorigine de pratiques innovantes.

LOouverttre de la politique linguistique fransaise au plurilinguisafia de pair
avec 10Zmergence dOun courant de recherche sur le plurilinguisme Zmanant de
chercheurs en didactiqudOuneapproche singuliesre* (L. Dabene @& espagnol
Candelier en allemand, Kervran en angl@isur nOen citer que quelques uns). Ces
chercheurs, initialement spZcialistes dOune seule laguehoisi de sOouvrir ~ la
pluralitZ des langues et dOinitier une rZflexion autour de la didactique du
plurilinguisme. Candelier (2008xontribua toutparticulierement ~ la caractZrisation
des approches plurielle€Oest en tant que didacticienne de I0anglais, formatrice *
IOfSPf que nous souhaitom®us inscrire, modestement, dans ce courant en prenant
appui suestravawx de ces chercheur nous semble, en effet, queettre en Tuvre
des approches plurielles au collsgareclOaide dOenseignants dOanugessurait que
contribuer ~ une meilleure apprZhension de leur valeur ajoutZe. Cependant, il est
nZcessaire dOarssy les programmes dOenseignement de cette discifiindOen

Ztudier la possibilitZ.

1.2.41 e monolinguismau ciur de la politique linguistique franeaisesynthese

La politique linguistique franeaise est fortement marquZe par le monolinguisme
qui a permis’ la nation de crZer son identitZ. Or, la prZZminence de IOanglais par la
mondialisation menace le rayonnement du franeais en tant que langue de diffusion

mondiale, voire simplement europZenne. La lutte contre IOhZgZmonie de 10anglais ne

peut se faire qu@esOunissant entre peuples europZatdest en sOouvrant *|la
diversitZ que IOenseignement du franeais peut stre maintenu "~ |OZtranger. |Un tel
accord mene " une diversification de 1Qoffre linguistique sur le sol nati@easont,

dOailleurs, bien soent les didacticiens des L1 ou des L2 qui ont initiZ la rZflexion

autour de la didactiqudu plurilinguisme
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1.3.Les programmes franeaisdOenseignement des langues vivantes

Les programmes dOenseignemerst plus rZcents sOappuient skar Loi
dOorientation et de programifigalemenappelZe hi Fillon) du 23 avril 2005Un
examen decette Loi dOorientatigmermettra de mieux comprendre IQinscription des
programmes dOenseignement des langues vivantes dapstdate de qlitique

linguistique Zducative et dOen saisir la dimension plurilingue, le cas ZchZant.

1.3.1! LaLoi dOorientation et de programg2€05)

La Loi dOorientation et de programiie 2005comporte, pour la premiere fois
depuis les lois de Jules Fernn article sur Is contenus d'enseignement. Eférme
le principe d'un socle commun de connaissamtese compZtencebasZ sur cing
compZtenceslire, Zcrire, compter, pratique d'ulague vivante Ztrangere, maitrise
des techniques usuelles de l'information et de la communic&iienvoit Zgalement
la crZation du haut Conseil de IOfducation, qui propose, quant ~ lui, sept piliers de
compZtenceschacun d'entre &uregroupant des familles de compZtentes sept
piliers de compZtencesnscrits dans leSocle commun des connaissanegsdes
compZtencé§ sont des reformulationsed cing compZtencésitialement proposZes
dans la Loi dOorientation avec, en sus, la culture humaniste ainsi que les compZtences
sociales et civiques, dOautonomie et dOinitiative. On constate @ole Spcle
commundes connaissancest des compZtences veut un outil permettant de
dZpasser l'approche disciplinaire des contelhest considZrZ comme le ciment de la

Nation, vZhiculant Zgalement des valeurs

Cil s'agit d'un ensemble de valeurs, de savaisslangages et de pratiques
dont l'acquisition repose sur la mobilisation de I'fcole et qui suppose, de la part

des Zleves, des efforts et de la persZvZrEn@dinistere de 10Zducation

nationale, enseignement supZrieur, recherche, :2)06

Il vise, en outre, la formation de citoyens rZflZchis (Raulin, 2008).(@st pas
pour autant qude Socle commun revendique la mise en place de compZtences
plurilingues. La compZten&se rZduit " la pratique dOUNE langue vivante Ztrangere,

en ce quQelle a de spZcifiggen code lingsitique, son contexte socioculturel donnZ.

27 pour des raisons de facilitZ de lecture, nous choisissons dQutiliser le terSuldecGmmurk.
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LOZIsve peut ainsi [@Zveloppdr sa sensibilitZ aux diffZrences et ~ la diversitZ
culturelleE (Ministere de 10Zducation nationale, enseignement supZrieur, recherche,
2006 : 9). Cette compZtee est inscrite dans I®lan de rZnovation pour

IOenseignement des langueis en place en 2006.

1.3.2! Le Plan de rZnovation pour IOenseignement des langues (2006)

La France sOest appuyZe sur le GadhapZen pour mettre en place Sten de
rZrovation pour IOenseignement des langlaesZen 20®. Tout en revendiquant
|Oappui sur le Cadre, ce Plan de rZnovation ne prend pas en compte les objectifs de
dZveloppement des compZtenpksilingues. Il se rapproche davantage deedaitis
de IOUnion europZenne en permettant aux Zleves dOapprendre deux langues vivantes
Ztrangeres en plus de la langue maternelle, langues vivantes dont les objectifs sont
ZnoncZs dans les programmes dOenseignement des langues vivantes Ztrangsres.

L'objectif de ce plan esen effet]e suivant

C[E ] amZliorer le niveau des Zlsves dans deux langues Ztrangeres dans
un contexte d'ouverture europZenne et internationale, notamment en renforeant
les compZtencesrales des Zleves et en gaant sur le CadreuropZen

commun de rZfZrence woles languesu Conseil de I'EuropE (Site eduscof.

Il fixe des objectifs pour quatre niveaux (A1 "~ B2) qui couvrent IOensemble des
annZes de scolarisation, de IOenseignement ZIZmentaire " la fin des Ztudes secondaires.
L'enseignement des langues vivantes au college s'inscrit damsnkénuitZ des
apprentissagede I'Zcole, lasohZrencgZdagogique des parcours etligersification
des languesNulle part nOappara’t le nZcessaire dZveloppeties compZtences
plurilingues: IOenseignement des langunessemble streenvisagZ que de manisre

isolZe, sans mise en relation des diverses langues proposZes.

1.3.3! Les Programmes dOenseignement des LVE-g0lH

La transversalitZ de IOenseignement des langues est inscrite dans les programmes
dans la mesure o« le prZambule est commun " toutes les languesumdient etre

enseignZes dans les Ztablissements secondaires. NZanmoins, meme si le prZambule est

28 Citation extraite du site Eduscol, consultZ 1e12010: http://eduscol.education.fr/cid45756/plan
renovatiorenseignementleslangues.html
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commun, aucune mise en relation entre les languese dZveloppement des
compZtenceglurilinguesnOest suggZrZe par la suite.

Le Bulletin officiel nj 7 du 26 avril 2007ait clairement appara’tre IOappui sur le
Cadre:

CLe nouveau contexte dOapprentissage des langues vivantes, par dZcret en
date du 22 aozt 2005 du CadreropZen commun de rZfZrence pourdagues
(CECRL) ZlaborZ par le Conseil de IOEurope, met en avant IOobjectif de
communication dans une variZtZ de situations aussi proches que possible de

celle de la vie rZellE.

On remarquedonc l'inscription dans les programmes nationaux des principes
thZoiques et de rZfZrence dZveloppZsn niveau europZerlLes programmes se
subdivisent ensuite en neuf langiigsoposZes par Bulletin dficiel nj6 du 25 aozt
2005 pour le palier 1, avec uneontinuitZ pour le palier 28(0 nj7 de 200y SOy
ajoutent Zgalement cing langues rZgiona(@0. horssZrie nj10 du 4 octobre
2007). Il est important de souligner que quinze langues peuvent «tre enseignZes dans
IOhexagone, ce qui est en accord avawiteipe de rZciprocitZ. Or, la rZalitZ du
terrain est bien diffZrente, puisquOelle sOadapte aux possibilitZs dOenseignement
offertes par les Ztablissements. Dans les colleges participant ~ notre expZrim&ntation
seuls I0anglais, 10allemand et |OespsgmoFtudiZs aucune langue rZgionale nOy
trouve sa place. Trois de ces collsges ont mis en place un enseignement bilangue
anglaisallemand des la sixismele disposif gZnZral prZvoit, en effet[C titre
expZrimental[E ] dans certains Ztablissemerds, commencer la deuxisme langue
vivante Ztrangere dans urmasse languédes la 6 E (Site Eduscol).Or, bien
souvent, ces enseignements sont effectuZs en parallsle, sans consultation ou travail
collaboratif entre collegu€é Par consZquent, dans tesitles classes observZes, ce
sont les programmes des langues singulisres qui sont mis en application. NZanmoins,
meme si les objectifs des programmes nationaux pour le college sont

IGnseignemerdpprentissage de deux langues vivantes, cet enseignement nOe

29]| sOagit de IQallemand, anglais, arabe, chinois, espagnol, hZbreu, italien, portugais et russe. Le
japorais fut introduit pour le palier 1 dans les programmes de 2007.

% Les langues rZgionales enseignZes sdrddque, breton, catalan, corse, et occitan langue d'Oc.

31 Six Ztablissements limousins et un Ztablissement bordelais sont inscrits dans cetteepbatitnn.

32 Affirmation extraitedes entretiens exploratoires menZs avec les enseignants.

69



Premiere partie : Cadre Institutionnel et Conceptuel

envisagZque de maniere consZcutivegmais imbriquZe. Les Zleves appment les
deux langues de manisre isolZe, sans rZellement envisager des passerelles permettant

dOZtablir des liens et de dZvelopper les compZfgnidsgues.

Les programmes de 2007, par |Oappui explicite sur le ,Caubdifient
cependant 10objectif dOenseignement. Il ne sOagit plus uniquement dOZtablir une

communication, mais bien de communiquer dans un but de rZalisation de t%.che

C La langue st prZsentZe comme un instrument qui intervient dans la
rZalisation de la plupart des t%.ches sociales pour mener ~ bien un projet,
atteindre un objectif ou rZsoudre un probleme. Les compZtdimeesstiques
(grammaticales, lexicales, phologiques) et culturelles sont mises au service de
la rZalisation de t%.ches et ne sont pas considZrZes comme des fins en elles

memesE (Site Eduscol)

Meme si IOappui sur le Cadrest explicite (par lOapproche actionnelle
envisagZe), aucune mention spZcifique du dZveloppement des compZtences

plurilingues nQOest faite.

LOexamen des manuels scolaires rZcents permettra de comprendre comment les

objectifs du Cadreont pris en comptet mis en luvre dans le quotidien des classes.

1.3.4! Les manuels dOenseignement de IOanfglaiprogrammes en miroir

La plupart des manuels d'angtajsubliZs rZcemmens'appuient sute Cadre
pour justifier la dZmarche adoptZe. On pourraibhcdespZrer y voir appara’tre
quelques mises en relation entre langues diffZrentes.

lis revendiquent, en effetine approche actionnek# communicative, organisZe

A

autour d'activitZsvisant ~ dZvelopperdes compZtencekexicales et culturelles,
grammaticales ainsi que phonologiques. Le support audio et les textes associZs,
servant de basaux activitZs, illustrent unfa de langu®qui se rZsume, le plus
souvent, ~ une structure grammaticale. Chaque lesormi@sc organisZe autour d'un
certain nombre de faits de langues qui constituent I'objet global d'apprentissage, c'est

"-dire la constction d'un savoir dZclaratif. Or,abyrZ la rZvision des programmes et

% Nous nous appuyons, pour ces considZrations gZnZrales, sur les mani¥lsueabts : Enjoy,
New Enjoy,New Apple Pie et New Spring.
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lintroduction de l'approche actionnelle, on neuraét contester l'actualitZ des

constatations menZes par Bailly en 1998 (p: 25)

CL'approche communicativactuelle ellememe repose encore, pour une
part mesurZe seulemt, et bien qu'ayant abandonmbur l'essentiel les
exercices structuraux, sur des principes associatifs (stimulus/rZponses) pr™nant
une pratique des notions et des fonctions fondZe sur une certaine forme de
rZpZtition, meme si cellei est contextualisZe et insZrZe dans des situations

d'Zchange verbal sfefeant ~ I'authentiqueE.

Meme si un effort est rZalisZ par les concepteurs de manuels pour inscrire
|IOapproche communicatidans la rZalisatiode t%.che®t donc pour rZpondre aux
besoins de |Oapproche actiondell®Zleve est bien souvent guidZ de manisre ~ ce
quOil soit en mesure dOintZgrer les objectifs grammaticaux et lexicaux. Or, ce guidage
limite la mise en Tuvre dOune rZelle approche actionnelle, oe la t%.che OsituZeO serait
placZe aular du processus dOappropriation langagi@outZraux, 2009 96). En
outre, aucun manuel ne propose des activitZs permettant aux Zleves dOZ s de
entre plusieurs langues, si bien quOaucune ressource permettant le dZveloppement de
compZtenceplurilingues nOest proposZan peut donc conclure que malgrZ une
inscription affichZe dans les orientations du CadmerZalitZ de lOenseignement

proposZ sOen trouve parfois fort ZloignZ.

1.3.5! Valeurs vZhiculZes par les programmes dOenseignement des langu

Les valeurs vZhiculZes par les programmes nationaux, prenant appui ~ la fois sur
le Socle commun de connaissaneede compZtencesnsi que sur le CadeuropZen
de rZfZrence pour les lares, ne sont pas clairement dessinZes. Le Socle revendique
des valeurs humanistes, cheres au Conseil de IOEurope, puisquOil sOagit de former des
citoyens rZflZchis bien insZrZs socialement. Or, meme si les programmes sont coneus
" partir du Cadre europZetQenseignement des langues se limite ~ deux langues
Ztrangeres, ce qui reflste les prZoccupations de IOUnion europZenne et des valeurs plus
pragmatiques. Si les programmes dOenseignement des langues sont censZs vZhiculer
les valeurs propres au documenhdateur des nouveaux programmes, alors on ne
saurait quOencourager la mise en luvre dOapproches plutaiesOenseignement

apprentissage des langues vivantes.
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1.3.6! Les compZtencguurilingues au sein des pgsammes nationaux

De par IOinscription explicite des programmes de langues vivantes Ztrangeres
dans le CadresuropZen, le dZveloppement de compZtepbesiingues devrait
appara’tre dans les programmes nationaux. Or n@ax@uBulletin officiel numZro 7
de 2007 sOavere infructueux aucune mention ~ une Zventuelle compZtence
plurilingue nOest faite ni meme un travail de mise en relation entre deux langues
Ztrangeres enseignZes envisagZ. La seule matgiort aspect du Cadre appara’t ~ la

page 4 lorsque les programmes stipulent:que

C L'apprentissage des langues vivantes joue un r™le crucial dans
I'enrichissement intellectuel et humain de I'Zlsve en l'ouvrant " la diversitZ des
langues mais aussi ~ keomplZmentaritZ des points de vue pour I'amener " la

construction de valeurs universellement reconitiies

lls mentionnent cependant que C la rZflexion sur les langues vivantes induit un
retour sur le franeais et une prise de possession plus consciemetitleangagier&
(ibid.). Un lien entre langues vivantes et langue de scolarisation est Ztabli mais les
programmes nOencouragent ni les enseignants de langue " travailler en commun, ni la
mise erplace de ponts entre les langlms de IOenseignements forme dOapproche

singuliere.

1.3.7! LOanglais frein ou atout pour I@lurilinguisme?

En tant que didaatienne de IOanglais, il para’t intZressant dOenvisager
IOenseignement de cette langue comme ZIZment dOouverture ~ dOause®nangue
comme nous IOavons soulignZ, les programmes nationaux franeais ne vZhiculent pas,
de maniere explicite, les valeurs propres au conseil de I'Europe, transmises ~ travers le
Cadre Meme si la politique linguistique franeaise dZfend sagiae nationale, et dans
ce cadre, est en faveur de la pluralitZ linguistique, IOomniprZsence de la langue
anglaise appara’t dans les programmes nationdusOagit de & seule langue
prZsente dans tous les types dOenseignEm@nbgrammes dOangla?§07: 23).
NZanmoins, comme le poBerlot (2009 : 114)

CSi I'anglais triomphe sans que nous ne puissions y faire quoi que ce soit,
alors il est temps de se dire qu'il faudra vivre avec, quOil fera de plus en plus
partie de notre identitZ langagiere et que cela doit dZsormais devenir, malgrZ le

paradoxe apparent, un outil de promotion de la diversitZ. Il s'agirsiatiguo
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actuel, agrZmentZ d'un petit plus, en quelque sorte : un apprentissage citoyen qui
permettrait de comprendre quOapprendre les langues, c'est aussi comprendre la
diversitZ de notre entourage (voir Candelier, 2003) et encourager certaines

formes de cohZsion sociale (Guillaume, 2dD5)

La discipline dOenseignement OanglaisO jouit, par consZquent, dOun statut valorisZ
et pourrait, des lors, stre un moteur de IQouverture lesrautres langues et cultures.
COest la raison pour laquelle nous souhaitons envisager, dans le cadre de notre
recherche, des approches permettant aux Zleves dOaborder ladite diversitZ, tout en
sQinscrivant dans le champ de IOenseignement disciplinaéretelé dZmarche
didactiquerisque cependant de modifier les valeurs vZhiculZes par IQenseignement des
langues. Elle serait toutefois en cohZrence avec les valeurs humanistes revendiquZes

par le Socle commun.

1.3.8!Les programmes franeaiskenseignement des langues vivarggsthese

Les programmes franeais dOenseignement des langues vivantes sOinscrivent dans
la politique linguistique Zducative franeaise. En ce sens, ils proposent une diversitZ de
langues "~ enseigner. La pratique dOungianvivante Ztrangere est, en effet, inscrite
dans le Socle commun de connaissamtase compZtencegocument fondateur des
nouveaux programmes. Il sOagit de IOenseignement dOune langue singuliere, si bien
que le dZveloppement de la compZtepkgilingue et pluriculturelle nOest pas
proposZe dans les objectifs desdits programmes. Uniquementoiébappctionnelle
pr’™MnZe par le Cadest transcrite dans les programmes nationaux et mise en luvre
dans les manuels dOenseignement. Or, IQanglais est la seule langue prZsente| dans tous
les types dOenseignemealle pourrait donc, par la mise en Tuvre dOapproches

plurielles contribuer ~ renforcer les valeurs humanistes du Socle commun.
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1.4Conclusion du Chapitre 1

Les observations menZes nous permettent de conclure que le contexte
institutionnel dans lequel I0apprenant Zvolue dZpend des orientations politiques, tant
europZennes que fransaises. Meme si le Socle commun et les programmes nationaux
ne mettent pas en Iuvre toutes les spZcificitZs du CadrepZen, ils souhaiten
former un citoyen rZflZchi, capable de sQinsZrer dans une sociZtZ europZenne. Les

A

didacticiens des langues sont amenZs, non pas ~ appliquer les textes, mais "
accompagner la rZflexion par une distanciation analytique. Il est de leur ressort
dOexplorer depistes, de proposer des amZnagements qui permettront ~ la politique
nationale dOZvoluer. lls sOimpliquent donc dans le cheminement que peut parcourir
|Oapprenant afin de le guider dans son parcours de formation. InsekPelemns la
didactiquede IOanglajsourrait, en outre, aider les Zlsves ~ sOouvrir ~ la diversitZ. Ces
approches deviendraient, des lors, les vecteurs des valeurs humanistes, rZpondant ainsi

" la fois aux prZoccupatiors Socle commun et du Conseil de IOEurope.
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Chapitre 2Les concepts liZs ~

|Oapprentissage

Nous venons dOexaminer les spZcificitZs du premier p™le du triangle didactique
cOest-dire IOinscription du savoir dans son caeténstitutionnel. Nous avons ainsi
pu circonscrire les modifications que subissent la OcultureQ et les valeurs propres ~ une
institution lors de IOintroduction des approches pluriallesein de la classe dOanglais.
Or, la ddactiqueZtudie non seulement les conditions de transmission de ladite culture
mais Zgalement IQacquisition des connaiss@acesn apprenant et les phZnomenes
dOenseignement (Johsua et Dupin, 1988 Parr comprendre les effets de la
dZmarchedOAPLIsur les apprenants (deuxisnpg™le du triangle didactique), nous
Ztudierons les concepts liZs ~ IQapprentissage. Il sera opportun dOexaminer la maniere
dont IOZlsve mobilise sa conscience, construit sa corospZtmet en Tuvre des
stratZgiesdOapprentissageOensemble de ces concepts thZoriques sera utilisZ pour
analyseles effets de IOexpZrimentation sun®Zroisisme partie de la these).

Dans le premier chapitre de ce travail, nous avons justifiZ le choix du sujet et
examinZ |Qinscription institutionnelle du savoir ~ enseigner.-Ciehé sOappuie plus
sur un cadre de rZfZrence monolingue mais suadre @lurilingue, puisque 10Zlsve

N

sera amenZ "~ mobiliser sa compZtepderilingue construite ~ partir de sa L1
(franeais) et de sa L2 (anglais) pour accZder " la comprZhension du nouveau systeme
linguistique prZsentZ.

Les diffZrentes aivitZs proposZes dans le cadre de notre expZrimentation
devraient les amener ~ mobiliser leur conscience de maniere ~ ce quOils soient en
mesure demettre en Tuvre des stratZgiest de dZvelopper des compZtencese
rZflexion sur IOapprentissage sera menZe et nous envisagenausrd de la thZorie,

si et comment cet apprentissage dOune langue irsemanifeste.

2.1.Du savoir aux savoirs

Proposer aux Zlsves une rZflexiénpartir de langues inconnues, cOest les
amener ~ procZder "~ une conscientisation mZtalinguistique qui fait appal récul

rZflexif sur la langu& (Deyrich, 2007a)Ce recul sOaccompagne dOune mobilisation
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des savoirgjue possedent les Zlsvesir la langue, savoirs qui ne peuvent cependant
pas stre dissociZs des savfiire dansla langue ipid.). Un savoir-stre dOouverture
|QaltZritZ est Zgalement nZcessaire pour participer aux activitZs de rZflexion sur des
langues inconnues. Or, nous avons prZcZdemment utilisZ le terme *OpaupirO
dZsigner le Ocontenu dOenseignement et dOapprentissageltuditg. dagPagit, en
effet, dOun terme gZnZral utilisZ @aevallard (1985pu Houssaye (1988)ans le
cadre de la description du systeme didactiqueur le premier et du triangle
pZdagogique pour le second. Cette simplification itetogique nOexclut cependant
pas les autres formes de contenus dOenseignement. Par consZquent, un positionnement
terminologique sOimpose.

DZsormais, nous ne parlerons de OsavoirO dans sa globalitZ que lorsque nous
aborderons les thZories de la transpwsitlidactique dans le chapitre 3, dnfra.
Dans le cadre conceptuel ciblant I(Oapprenant, nous choisissons de prendre appui sur la
dZfinition de OsavofdsdonnZe pBailly (1998 : 199)

CPar convention, nous appelons ici Oles sdYois qui concerne les
connaissancesur la L2, cOestdire celles qui portent sur la grammaire, le
lexique, les tournures Ofonctionnelles® de la communication et les Oblocs
lexicalisZsO qui peuvent sOy rattacher, ainsi que les connaigaanogsrait ~

IOorganisation rZglZe de la langue dtale

Deux autres notions sont immZdiatement associZes aux saiva@agit de
Osavoifaire® et Osavoitre®. Deyrich (2007 227) propose les dZfinitions

suivantes

CSavoir-faire: aptitude acquise qui suppose une connaissance des
processus ~ mettre en Tuvre. En L2, on parle de safaire langagier&.

CSavoirstre : attitudes, opinions, rZactions qui manifestent la fason dont
on apprZhende sa propre personne, eatifttmdOune attente liZe " la situation.

En L2, le savoirtre suppose une ouverture " |QaltZtZ

Pour dZsigner les savqiisavoirfaire et savoistre, nous emploierons le terme
de Qressourceg, tel que dZterminZ par le CARABandelieret al, 2010) Les
auteurs de ce dee de rZfZrence pour les approches pluriaitdsent le terme

Oressourcep@ur dZsigner des Oressources internesO
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CCes C ressources E sont parfois nommZes capacitZs, dispositions, ou
encore connaissancesl composantes. Pour notre part, nous retiendrons le
termeressourcescar cOest celui qui est le moins connotZ et qui prZjuge le moins

de ce que IOon sera amenZ "y plEcid. : 16).

On constate, dans I0ensemble des dZfinitions dasirdéessus, une Zquivalence
entre les termes savoies connaissancesavoirfaire et aptitudegt entre savoistre
et attitudes. Par consZquent, meme si nous privilZgions le rectaiterminologie
utilisZe dans le CARAPpour dZcrire les ressourcésavoirs, savoifaire et savoir
stre), nous considZrons les termes qui leur sont associZs comme Ztant de parfaits
synonymes.

Mobiliser le savoir sur la langue Ztrangere ne saurait se faire seosrs " la
langue maternelleEn effet, & premier objectif de la mise en luvre d&®LI dans le

cadre de notre expZrimentation rejoint celui ZnoncZ par Luc (1992 : 9)

C [E ] |Oobjectif rZside essentiellement dans la prise de conscience du
caractere relatif de sa propre langue et de la cohZrence de chaque systeme

linguistique E.

Le franeais constitue la langue de rZfZrence de I'Zlsve dans laquelle il va
construire le mZtalangaget la mZtalangdequi vont lui permettre dOexprimer sa
prise de conscience, voire son analyse de IQobjet observZ en langue inconnue. Nous
appelonsmZtalangagée langage sur le laage, IOutilisation du langagke @ous les
joursQ le langage ordinaire dont disposent les Zlsves ~ un moment donnZ pour parler
de la laague. Il sOagit,opr Jakobson (1963217) de CinterprZtation d'un signe
linguistique au moyen d'autres signes de la meme langue, homogenes sous certains
rapportsE!ll est ~ distinguer de lanZtalanguelont le lexique a pour seule fonction de
dZcrire une langue (Benveniste, 1974Jant le mZtalangage que la mZtalangue
tZmoignent cependant de la rZflexion mZtalinguistitfikenchZejans notre cas, par
la mise au contact de langues inconnues. Une telle rZflexioningiistique ne

saurait avoir lieu sans mobilisation de la conscience.

2.2Mobiliser la conscience

Proposer des activitZs mZtalinguistiques aux Zlesves les amenera ~ mobiliser les
diverses ressources en leur possession. Nous verrons dans quelle mesure cette

mobiisation dZveloppera leur compZtenngtalinguistique. Or, plusieurs processus
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cognitifs sont mis en jeu avant de parvenir ~ un dZveloppement de la compZtence. Une
focalisation sur la t%oche est tout dOabord nZcesSditese prend cenience de la

t%oche quOil effectue. Ce nOest que par cette prise de conscience quQil sera en mesure de
rZsoudre les problemes auxquels il se trouve confrontZ.

On ne saurait parler de conscience linguistique sans Zvoquer le courant de
Qanguge Awarenessfdi se dZveloppa dans les annZes 1980 en Grande Bretagne,
sous IOimpulsion delawkins (1984) Il sOagissaitiOZtablir le langage comme
OmatierepontO entre les disciplines linguistiques et ainsi amZliorer les compZtences
langagieres et communicatives tant en L1 (anglais) que dans les langues Ztrangeres
quOelles soientnseignZes ou non. Le mnuept fut par la suite repris par les
didacticiens des languédames & Garrett, 1992n rZaction au cwant behavioriste
et/ou Ocommunicativist¢Stegu, 2008) Le site de I&ssociation for Laguage

Awarenes¥ donne la dZfinition suivan{@Zj" citZe ersuprg :

ClLanguage Awarenessan be defined as explicit knowledge about
language, and conscious perception and sensitivity in languageitegr

language teaching and language ise

Toute la difficultZ rZside dans la traduction deanQuage Awarene€s
rZgulierement considZrZ comme Zquivalent ~ Oconscience linguistiqueO. Or, la langue
anglaise effectue une distirmi entre &wareness@t ©onsciousness@istinction

reprise par les psychologues franeais. Pour ces derniers,

CLGwareness est la connaissance ou la conscience implicite et
immZdiate du champ (selon la dZfinition de Jetamie Robine), la prZsence
attertive, la prZsence au champ, prZsence en acte, engagZe, immZdiate, la

~

contuition. L@wareness est distinguer deconsciousnessqui signifie

conscience rZflexive, observatrice, attentive de ce qui est I” et constitue un arret

attentif de [OexpZrience, dogessus en couEs(Fourure, 2004)

On peut donc considZrer glf@awarenessst le premier niveau de conscience,
au sens dZfini aiessus.Contrarement ~ Fourure, nousiOeffectuerons pas de
distinction entreles deux termeslans le cadre de notre recherghg@isque nous

considZrons quOil sOagit dans tous les cas dOune perception consciente et dOune

34 ConsultZ le 30.12.1210adresse suivantettp://www.lexically.net/ala/la defined.htm
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connaissance explicitde la langue. Nous dZpassoen cela la dZfinitiorde la
Oconscience linguistique, qui est pegsutinguistiquesaussurienne, comme Ztant le
Csentiment intime que le locuteur a des regles et des valeurs linguistiquésng.)
1972 ; (cf. aussiVachek1960)E>,

Or, le terre de conscience a ZtZ rZgulisrement remis en cause. McLaughlin
(1990) considere quOil sOagit dOun termediprifiqued et encourage le recours *
des concepts clairement dZfinis de maniere empirique et ne se rZfZrant pas ~ une
expZrience subjective. Shaod Smith remplasa ainsi son terme initial de
Cconsciousness raisirfg (1981) par @put enhancemer (Sharwood Smith, 1991,
1993). Les termes de traitement contr™IZ et automatique furent Zgalement utilisZs
(McLaughlin, Rossman et MacLeod 983; Posier et Snyder 1975) pour dZsigner,
dans le premier cas, des processus menZs sous un contr™le conscient et, dans le
deuxieme cas, des processus dOactivation automatique qui rZsultent dOun apprentissage
antZrieur. La notion den@icingQ(que nous abordens dans le paragraphe suivant)

est Zgalement proposZe.

On peut donc considZrer que le conceptamscienc® ou de Ocontr™elstO
essentiel pour notre recherchen ce qudil permet de souligner IQactivitZ
mZtalinguistique effectuZe par 10Zlsve pour accZdet au sens qud la
comprZhension du fonctionnement de la L§Zlsve est donc amenZ ~ dZvelopper sa

conscience mZtalinguistique.

2.2.1! La conscience mZtalinguistique

La conscience mZtalinguistiquex ZtZ dZfinie de manisre variable dans la
littZrature. PourBialystok et Ryan (1985), la conscience mZtalinguistique est la
capacitZ qui permet ~ quelqu'un de rZsoudre une sZrie de problemes diffZrents.
Thomas (1988 : 236x dZfinit comme Ztant l@connaissance consciergae possede
un Ztudiantes regleset desformes dela langueE™ alors quepour Diaz et Klingler
(1991: 173):

C|[La conscience mZtalinguistiquse rZfere “un ensemble de capacitZs

impliquant une prise de conscienagbjective et un contr™le desriables

35~D2finition extraite du Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales consultZ le 30.12.12 *
|Oadresse suivambttp://WWW.cnrtL.fr/definition/conscience .
% Notre traduction de @] studentOs conscious knowledge of the rules and forms of lariguage
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linguistiques comme la comprZhensiomu daractere arbitraire des relations au

motrZfZrenet la capacitZ dZtecter et torriger les violationsyntaxiques£®.

Nous utiliseronspar consZque, le terme de conscience mZtalinguistique dans
un sens large pour se rZfZrer " 'aptitude des appts " rZflZchir sur la langue et
percevoir le langage, ce qui inclut la capacitZ ~ sZparer le sens de la forme, °
reconna’tre les composants linguistiques, ~ identifier des ambigustZs et ~ comprendre
['utilisation des formes et structures grammaticales

Les Ztudes qui ont comparZ les capacitZs mZtalinguistiques des monolingues et
bilingues ont montrZ que les bilingues dZveloppent une conscience plus aigu‘ des
formes, des sens et des regles du langdge.conscience mZtalinguistique est
probablement Idacteur permettant dOaccro’tre le plus la capacitZ des plurilingues *
apprendre des langues. Thomas (1988) fut I'un des premiers ™ associer la conscience
mZtalinguistique et le plurilinguismaffirmant que les apprenants qui recemaiune
instruction formelle dans une L2 Ztaient des apprenants plus efficaces d'une L3.
Cohen (1995) affirma par la suite que les plurilingues peuvent s'appuyer sur
diffZrentes langues pour obtenir unBvimation mZtalinguistique, tgue le suggerent
les rZponses des apprenants plurilingues qu'il a observZs. Dans certains cas, les
plurilingues s'appuient de maniere consciente sur leurs langues Ztrangeres afin de
mettre en place des stratZgiesmZmorisatioril appara’t clairement que ces derniers
ont acces ~ davantage d'informations utilisZes pour la mise en place de stratZgies
d'apprentissaget pour gZnZrer des hypotheses nesnZ partir de la comparaison
entre les langues. Jessner (1999 : 205) rapporte plusieurs exemples de ce genre et
argumente que k@ recherche de similitudesntre leslangues peut streonsidZrZe
comme faisant partides activitZ$iZes " la pensZenZtalirguistique dé'apprenant®.

Le concept de OconscienceO (quOelle soit mZtalinguistique ou pas) rejoint, par
consZquent, la notion de Oprise de conscienceO ou de OconscientisationO puisque celle

ci sOappuie sur des activitZs.

%" Notre traduction de {f refers to a set of abilities involvinan objective awareness and control of
linguistic variables, such as understanding the arbitrariness of weiglent relations and the
capacity to detect and correct syntactic violatiéhs

% Notre traduction de Cthe search for similarities between tlamguages can be seen as part of the
activities related to metalinguistic thinking in the leariier
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2.2.2.La conscientisation oprise de conscience

Les psychologues qui effectuent une distinction eavarenesst conscience
considerent que la prise de conscience signe le passageawardfiess” la
consciousnesgFourure, 2004) Celleci peut avoir lieu sous |Qeffet dOactivitZs
mZtalinguistiques. Gombert (199@0) attribue le statut de OmZtalinguistique® aux
CactivitZs effectuZes consciemment par le Jidont] I0Zmeence suppose de la
part de IOenfant une capacitZ de rZflexion et déatitt’le dZlibZEZ Pour REllis
(2008: 958), la conscientisation (quOil appelleofsciousnesgising E) revet des
Ctentatives visant ~ aideles Zleves ~ comprendrane structure grammaticags ~
l'apprendreexplicitementE®. Il donne Zgalement un terme alternatif gst celui de
Cintake enhancemett utilisZ par Sharwood Smith (1993). On constate donc " la fois
une focalisation sur le geste didactiqiae par IOintervention de IQenseignant) ainsi
que sur les processus. Cette manisre dOenvidagepnscientisation rejoint la

dZfinition donnZe par le Larou&se

CMZthode pZdagogique par laquelle I'Zducateur prend comme support de
son enseignement la rZalitZ matZrielle et sociale environnant le sujet, de fason ~

l'impliquer et ~ le motiver au miex possible pour son apprentissge

Nous aborderons la maniere dont IOenseignant permet ~ IOapprenant de prendre
conscience de IOenvironnement linguistique auquel il est confrontZ dans le chapitre 3
de cette patrtie.

Le lien Ztroit existant entre ensedgnent et apprentissage est cependant mis en
exergue " travers le concept de conscientisation et plus spZcifiquement par
IOhypothese dewoticing® dZveloppZe par Schmidt et Frota (1986) puis Schmidt
(1990; 1993; 1994). Ces auteurs considerent que la pidse conscience (quOils
appellent @onscious awarene&d de la grammaire joue une r™le important dans les

A

processus dOacquisition. Or, cette hypothese fut soumise bon nombre de
controverses, essentiellement de par son absence de dZlimitations ckoresmui

sur des preuves indirectes. Elle fut dQailleurs souvent associZeraufogused

% Notre traduction de Cattempts to help learners understand a grammatical structure and learn it
explicitly E.

40 DZfinition obtenue sur le site du loarsse, consultZ le 30.12.12 " I|Qadresse suivante
http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/conscientisation/18338

41 Schmidt et Huot (1996&)nt traduit la notion déoticingpar C prise en compke
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instructionE, cOestdire ~ un enseignement ciblZ sur la forgemmmaticale, en

A

Grande Bretagne Ce type dOenseignement contribue IQacquisition, par les
appremnts, de connaissancesZtalinguistiques. NZanmoins, aucune preuve nOest
apportZe quant " son effet sur IQacquisition linguistique " long terme. Lorsque, dans le
cadre de notreexpZrimentationdes activitZs mZtasyntaxiquestsproposZes, on
pourrait considZrer que nous procZdons ~ un enseignement ciblZ sur la forme. Or,
IOobservation est menZe " partir de langues inconnues, sans objectif dOappropriation
IOZIsve, par consZquent, est amenZ ~ mobiliser des sgrainmaticaux antZrieurs

(en L1 et/ou en L2) pour Zmettre des hypotheses sur le fonctionnement de la Ln. Nous
ne sommes pas dans IOacquisition de connaissauces L1 mais dans une
rZactivation de connaissanagénZrales sur les langues, permettant ~ IOZlsve de les
procZduraliser, le cas ZchZant.

Afin de comprendre les mZcanismes mis en jeu par les activitZs
mZtalinguistiques proposZes, nab®rdeonsles concepts liZs aux processumus
examinerons, par consZqueles concepts dsavoirsdZclaratifs et/ou procZduraux,
les concepts de mZmoire dZclarative et procZdurale ainsi que les savoirs explicites

et/ou implicites.

2.2.2! Concepts liZs aux processus

Parler de processus, cQastisager un €ncha’nement ordonnZ de faits ou de
phZnomenes, rZpondant ~ un certain schZma et aboutissant ~ quelqueE chose
(Larouss®). 1l sOagitdonc de prendre en compte [Qaspect dynamique de
|Oapprentissage, qui requiert IQattention,-"c@iest ClOattribution de ressources
cognitives ~ des processus en cobfgAnderson, 1995 221) Nous adopterons
|Oapproche de traitement de IQinformation, frZquemrtiksfeuen psychologie
cognitive, pour comprendre les processus mis en fuvre. Il sOagit de dZcomposer une
t%.che cognitive en une sZrie dOZtapes abstraites de traitement de |QinRaanation.
Anderson (1996)/'acquisition d'une compZtena®gnitive complexe est coneue

comme un processus dans leqles savoirsdZclaratifs sont OprocZduralis@sO

42 DZfinition donnZe par le Larousse, consultZ le 30.1:2.12
http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/processus/64066
43 DZfinition donnZe par Anderson (199%21) et traduite paBange (2003)
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automatisZs sous forme de procZdulledistingue donc savoir dZclaratif et savoir

procZdural.

I Savoir dZclaratif et savoir pracZdural

La thZorie de l'apprentissag@oposZe paAnderson (1983)repose sur la
distinction classique en psychologiegnitive entre @n savoir dZclaratif, constituZ
d'un assemblage d'informations indispensables pour gZnZrer une action, et un savoir
procZdural constituZ de procZdures de mise en luvre de l'action E (Etrigig2002:
18). Pour Anderson (1987: 206, une des caractZristiques de base du systeme
dZclaratif est qu'il n'est pas nZcessaire de coenkitilisation du savoir pour
'emmagasiner. Il est donc facile de mettre un savoir pertinent dans le systeme alors
qu'un effort considZrable doit stre fait pour convertir ce savoir en comportement.
Anderson (1980, 1983JZcoupe le processus dOacquisition en trois phiases
premiere quOil appell@ZziarativeO (ou OcognitiveO), la deuxierseciiseeO et la

derniere OprocZdurate®

-1 la premiere phase implique la compilation de savoir dZclaratif qui requiert
toujours un effort. Le savoir dZclaratif est un savoir dont IOapprenant a
conscience il peut donc en parler. Po@xford (2011 : 50)ce sont soit des
connaissancesZmantiques qui incluent des faits, des concepts, des noms, des
dates ou des regles ou alors il sOagit de connaissApisesliques (basZes sur
le souvenir dOun ZvZnement). Les apprenants organiseaprésentent
mentalement le savoir dZclaratif sous forme de schemes qui peuvent aisZment
stre oubliZs des lors quOils ne sont plus pratiquZs (Oxford, 2011).

-l Lors de la deuxieme phase, les apprenants construisent des schemes plus
ZlaborZs. lIs sont en swe de dZtecter et dOZliminer les erreurs intZgrZes lors
de la premiere phase et les associations sont renforcZes par la pratique
(Anderson, 1980). Les nouveaux apprentissages sont davantage assimilZs par
IOapprenant mais ne sont pas encore automatisZs.

-1 Ce nQest que lors de la troisisme phase dite procZdurale que les connaissances
jadis conscientes et soumises " IQeffort, deviennent totalement instantanZes,
inconscientes.Paradis (2009)considsre la procZduralisatibncomme le

remplacement progressif de IQutilisation de connaissaxgdistes lors de la
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construction de phrases, ce qui peut etre rZalisZ gr¥%ce ~ IOutilisation dOune

compZtencenplicite nouvellement acquise (de manisre indZpendante).

Dans la mesure o+ notre expZrimentation ne porte pas sur |Oaayai€itioe
langue, mais uniquement sur la rZflexion mZtalinguistiqueartir de langues
inconnues, on peut considZrer la premisre phase comme Ztant esseRtalle.
Anderson (1980Q)au cours de lahase cognitivelOappremt procede ~ un encodage
dZclaratif : des faits importants pour IOhabiletZ ~ construire sont mis en mZmoire. lIs
sont utilisZs, gr¥%.ce ~ des procZdures interprZtatives gZnZrales comme la construction
dbanalogies ou I0infZrence, pour construire un comgatrashZrent et appropriZ. La
condition est que le fait dZcrit puisse stre mis en relation avec le probleme actuel par
un travail cognitif. Ce travail cognitif doit montrer le lien entre les deux problemes et
permettre de dZgager les ZIZments pertinefd@siCcet encodage dZclaratif initial
quOon voit appara’tre sous forme verbale quand |Oapprenant exZcute |QactivitZ pour la

premiere fois.

I MZmoire dZclarative et mZmoire procZdurale

LOZIsve peut tout " fait stocker des informations relatives au fonctiemieta
sa L1 (IOapprentissage de concepts grammaticaux, par exemple) dans sa mZmoire
dZclarative mais ce nOest que par la mise en luvre de processus explicites que ces
connaissanceseront rZellement acquises. Oxford (20281) dZsigne par mZmoire
dZclarativé, Cla mZmoire des faits ou des ZvZnements, non encore automatisZs ou
rendus habituelE* alors que pour cette auteure, la mZmoire procZduesie Qa
mZmoire du OcommentO (comment accomplir quelque chose) sanssaw®ais
dZclarative conscient® (ibid.). Par consZquent, [Oapprenant ne pourra transfZrer les
informations stockZes dans sa mZmoire dZclarative vers sa mZmoire procZdurale que
si on IQincite ~ Ztablir des regles procZdurales pandaie. Il sOagit, po@hini (2008
: 62), de la construction €une mZmoire procZdurdle ] o les savoirgrZexistants
sont sollicitZs denanisre dynamique et opZratoire et o les savoirs construits sont des
schZmas d'actidB. On peut, des lors, supposer que IOobservation dOune langue

inconnue, sous I0effet dOun effort attentionnel, permettra ~ IOZleve de recourir ~ des

* Notre traduction de : @emory of facts or events, not yet automated or habituafizé®xford,

2011: 281).

“Notre traduction de : @emory of Ohow toO (how to accomplish something) without conscious
declarative knowledgE (Oxford, 2011: 295).
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savoirs (quOil a de L1 et/ou de la L2) stockZs dans sa mZmoire dZclarative quOil sera
amenZ " transformer en savoir procZdural permettant de dZcoder le systeme
linguistique en prZsence. Or, meme sQil parvient au rZsultat escomptZ, le savoir peut

demeurer implicite.

I Savoir explicite et savoir implicite

Pour R. Ellis (2008 962), (e savoir expliciteen L2 est laconnaissance des
regles et des objetgui existendans undorme analysZafin que les apprenargsient
en mesure de rapportee qu'ils saveriE’®. Cet auteur ohne la dZfinition suivante du

savoir implicite(ibid. : 965} :

CLe savoir implicited'une langue@st une connaissangei est intuitive et
tacite.Elle ne peut pastre directemensignalZe[E ]. L'Ztudede la compZtence

linguistiqueest I'Ztude d&a connaissance implicigfunlocuteurauditeurE.

Cette distinction savoir implicite/savoir explicite appara’t comme fondamentale
pour notre recherche. La plupart des individus ont une connaissance implicite de la
L1, si bien que les conpts propres " IQanalyse linguistique, pourtant appris dans le
cadre scolaire, demeurent souvent abstraitsestent confinZs dans la mZmoire
dZclarativeLa rZflexion mZtalinguistiqupermet de rendre explicites les savet de
participer " leur procZduralisationFaerch (1986) postalquil y a Oprise de
conscienceO lorsqu'il y a passage de la connaissance implicite vers I'eippiaite.
dOOautomatisationO des lors qu'il y a passage de la coomagssaicite vers la
connaissance impliciteOn peut Zgalement distinguer, de la meme fason,
IOenseignement/apprentissage  implicite  (sans prise de conscience) de
IOenseignement/apprentissage explicite (avec prise de conscience).

Les tres nombreuses reclobes effectuZes en psychologie de la cognition lize
l'acquisition de la Ldnt montrZ que le chemin le plus efficace pour ma’triser une L2
passe par une combinaison d'apprentissages explicites et implicites. DeKeyser et Juffs

(2005) considerent que la rnfleure fason de dZvelopper des connaissances

6 Notre traduction de Explicit L2 knowledge is the knowledge of rules and items that exists in an
analysed form so that learners are able to report what they En@®: Ellis, 2008 962)

“"Notre traduction de @nplicit knowledge of a language is knowledgat is intuitive and tacit. It
cannot be directly reported. The knowledge that most speakers have of their L1 is implicit. The study of
linguistic competence is the study of a spediaarer's implicit knowledgE (R. Ellis, 2008 965)

85



Premiere partie : Cadre Institutionnel et Conceptuel

implicites/procZdurales/automatisZes est non pas de les fournir directement, mais de
favoriser les conditions optimales pour leur acquisition au long terme en fournissant
un pointde dZpart expliciteCette constatation sera essentielle pour la mise en place

de notre cadre expZrimentef. chapitrel de ladeuxieme partig.

2.2.3! Objectifs didactiques de la conscientisation

La situation qui nosi occupe est spZcifique en ce que la langue prZsentZe nOest
pas un objet dOapprentissage. Elle est le support dOune rZflexion mZtalinguistique
mobilise les connaissancastZrieures, quee soit en L1 ou en L2, ou de manisre

transversale sur le fonctionnement des langues.

Nous nous rapprochorme la conception de. Dabene (1991 61) qui souhaite
dZvelopper chez I0apprenaninGensemble de compZtencesaractsre negment
mZtalinguistique qui constitue une Zducation au langage prZalébémseignement
proprement diE, ~ travers une dZmarche dOZveil au lang#igepropose de prendre
appui sur une variZtZ de langues Ztrangeres afin de susciter la prise de cemeienc
ce que reprZsente IOunivers du langage. Nous rejoignons Zgalement Moor2 71995

N

pour qui QOenjeu consiste passer de connaissagenguistiques (une
connaissance intuitive et fonctionnelle du traitement listigue [..]) = des
connaissancemZtalinguistiques, cOéstlire conscientisZes, des outils langagiers et
des faits de langug. Il sOagit, comme le fait remarquer Perrenoud (2000 de ne

plus former Chabitus en encoageant l'automatisation de procZdures apprises

[E mais de le fairfeZvoluer par une prise de conscience des schemes ingiallZse

peut, en effet, que les savossient le reflet exact de schemes sans pour autant
garantir la construain du savoifaire correspondanBour Anderson (1980155), les
schemes reprZsentent la manisre dont les rZgularitZs peuvent stre encodZes sous forme
de catZgories, que ces rZgularitZs soient perceptives ou propositionnelles. Les schemes
sont considZrZsomme abstraits dans la mesure os ils encodent ce qui est vrai de
manisre gZnZrale plut™t que ce qui est vrai au sujet dOune instance spZcifique.

Nous analyserons, par consZquent, nos rZsultats ~ la lumisre des concepts de
conscience et de conscientisatidors de I0Ztude des activitZs mZtalinguistiques. ||
sOagira de comprendre dans quelle mesure la conscientisation nZcessaire
IGobservation permet dOactiver des solutions reconnues comme pertinentes en L1 ou

L2. Les Zlsves devront sOappuyer tant sus IsavoirsdZclaratifs que procZduraux et
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rendre leurs savoirs implicites explicites afin de rendre la rZflexion possible et
efficace.

Or un Zlsve ne saurait construire du savoir sur la L3 sans avoir au prZalable des
savoirssur la L1 et/ou la L2 ainsi que sur les mZcanismes du langage. La L1, en tant
que langue de scolarisation, est le langage, le systeme sZmantique de rZfZrence pour
les Zchanges entre apprenants et enseignant. Elle sera Zgalement la langue utilisZe
pour vebaliser les traces des opZrations mentales en cours, lors de la pratique
rZflexive. NZanmoind(ypothese que nous avons posZe auparaagtnia suivante
si la L1 est l'instrument privilZgiZ de la pratique rZflexive, elle n'en devient pas pour
autant laseule ressource langagiere disponible. L'Zleve pourra tout autant s'appuyer
sur ses connaissancds fonctionnement de la L2 afin dOZmetkes hypotheses
concernant la Lrnconnue. Si I'Zlsve parvient ~ mobiliser ~ la foigss savoirs, ses

A

savoirfaire ainsi que ses saveitre de maniere ~ Ztablir des liens cogpnitifs,
linguistiques et pragmatiques entre diffZrentes langues, alors on pourra affirmer qu'il

est en train d'acquZrir des compZtembeslingues

2.2.4Mobiliser la consciencesynthese

Mettre des Zlsves au contact de langues inconnues ~ travers une dZmarche
dOAPLHevrait leur permettre de mobiliser la conscience quQils ont des phZnomenes
linguistiques. Le concept de Oconscience® pedmetsouligner [OactivitZ
mZtalinguistique effectuZe par 10ZIsve pour accZder tant au sens qud” la
comprZhension du fonctionnement de la@n.de nombreuses Ztud@ohen, 1995
Jessner, 1999 ; Thomas, 198@)t montrZ que la conscience mZtalinguistique est
probablement le facteur permettant dOaccro”tre le plus la capacitZ des plurilingues
apprendre des langues. Dans le cadre des activitZs mZtalinguistiques proposZes,
il

possede sur la L1 et la L2 afin dOstre en mesure de rZsoudre le probleme auquel il se

IOZlsve va procZder ~ une conscientisatios cennaissancemZtalinguistiques qu®

trouve confrontZ. Pour ce faire, nous Ztudierons les processus mis en luvre par les
Zlsves pour traier I0information en nous appuyant sur la thZorie de IOapprentissage
proposZe par Anderson (1983). Puisque notre expZrimentation ne porte pas sur
|Oacquisition dOune langue mais essentiellement sur la rZflexion mZtalinguistique

engendrZe par la mise au contact de langues inconnues, nous essaierons de
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comprendre comment le fait dZcrit parvient ~ stre mis en relation avec une sojution
reconnue comme pertinente et stockZe dans la mZmoire dZclarative. Il sOagira
Zgalement dedrifier si IQincitation ~ construire des regles procZdurales provoquZe
par la dZmarchedOAPLIpermet de transfZrer les informations stockZes dans la
mZmoire dZclarative vers la mZmoire procZdurale. On pourra des lors observer un
double cheminementa prise de conscience induite par la rZflexion mZtalinguistique
devrait accompagner le passage de la connaissance implicite du fonctionnement des
systemes linguistiques en prZsence vers une connaissance mZtalinguistique explicite,
alors que I0automatisation uitk par la rZpZtition des activitZs pourrait mener vers
une compZtendmplicite.
La mise en TuvreAPLI au sein du cours dOanglais pourrait, par consZquent,
rZpondre aux prZoccupations dOun certain nombre de chercfiesalfene, 1991)
Moore, 1995 Perrenoud, 2000) il sOagit de permettre aux Zleves de prendre
conscience " la fois de leurs connaissancg&alinguistiques et des schemes installZs.
En outre, nous siulons que meme si la L1 est IQinstrument privilZgiZ de la pratique
rZflexive, elle nOen demeure pas pour autant la seule ressource langagiere mobilisZe.

LOZIsve pourra Zgalement prendre appui sur ses connaisshnt@sctimnement de

la L2 afin dOZmettre des hypotheses concernant la Ln inconnue.

2.3.Construire sa compZtence

aetremis au contact de langues inconnues, devaaipriori, aider 10Zleve ~
dZvelopper sacompZtencemZtalinguistige*, qui sOinscrit elmeme dans la
compZtence dOappropriation plurilifgueoir dans la compZtence plurilingué
proprement parleiLe concept de compZtenappara’t donc comme Ztant clur de
notre recherche. Nous cheotts = comprendre, de manisre globale, comment les
APLI peuvent contribuer = dZvelopper les compZterplaslingues des Zlesves ~
travers le dZveloppement de compZtemo&salinguistiques. Puis, nous souhaitons
examinersi, in fine, une telle dZmarche dOapproche plurielle peut avoir un effet sur les
compZtencedinguistiques en anglais L2. Par consZquent, il est indispensable de
clairementdZfinirle concept deompZtenceet ses caractZristiques miftglistiques,

plurilingues ou simplement linguistiques.
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Le concept decompZtenceest, par essence meme, complexe si bien qu'il
nZcessite une rZflexion approfondie permetti@nte caractZriseEn outre, du point
de vue ZpistZmologiqu#,nous importe de conna’tre I'ensemble des propriZtZs qui
construisent le concept, ~ travers |Oanalyse scientifique de ses caractZristiques
(Duplessis, 2007)C'est la raison pour laquelle nous avons choisi de parler du
OconceptO asit unconeu plut™t que de la OnotionGuenru. Nous chercherons donc
tout d'abord ~ dZfinir le concept a®mpZtencavant d'Ztablir sa caractZrisation en
fonction du qualificatif qui 'accompagrieompZtence mZtalinguistiqueompZtence
plurilingue, etc.)

Il est ~ remarquer que le terme dempZtengefrZquemment utilisZ dans le
champ de la didactiqueepose " la fois sur des caractZristiquesiglite scientifique
et politique. Il importe donc dOexaminer les deux champs afin de contextualiser, de
maniere holistique, le concept de compZtence. Par consZquent, apres avoir dZfini ce
concept d'un point de vue scientifique puis politique, nous Ztudi¢esrspZcificitZs
des concepts de compZtence plurilingués de compZtence mZtalinguistigea ce

quOils participent ~ la construction de la compZtence linguistique

2.3.1! Le concept de ompZtence&

Le concept deompZtenge tel qu'il est employZ dans le milieu de
I'enseignement, est un terme polysZmique : il revst des significations assez diffZrentes
selon qu'il se rZferé de simples acquisitions de savoitsde techniques, qu'il dZsigne
des niveaux ~ atteindre dans le systeme scolaire ou bien qu'il qualifie une nouvelle
approche de I'enseignement/apprentissage. LOanalyse diachronique de 1&Zvolution du

corcept permet de IOinscrire dans ses ancrages disciplinaires successifs.

I Conceptualisation scientifique

Il existe de nombreuses dZfinitions scientifiques de la notion de compZtence
selon le champ disciplinaire dans lequel on se situdeiree de compZtence existe
dans la langue franeaise depuis la fin du XVj siscle o+ il dZsignait alors I'autoritZ
institutionnelle (Perrenoud, 2000). 31). Depuis la findu XVllle siscle, sa
signification renvoie " l'individu et il dZsigne dZsormais la C capacitZ reconnue en telle

ou telle matiere en raison de connaissarmessZdZes et qui donne le droit d'en juger
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E*®. NZanmoins, divers counts issus des sciences humaines ont cherchZ ~ prZciser le
terme depuis la deuxisme moitiZ du XXe siscle. LOanalyse ZpistZmologique du

concept nous permettra de mieux situer la caractZrisation de ce concept.
Premisres caractZrisations du concept de compate

Aprss avoir ZtZ utilisZ pour la premisre fois de manisre spZcifique dans le milieu
professionnel de l'aprsguerre o il dZsignait alors tQut type de connaissance ou
d'accroissement de connaissandds] susceptible de gZnZrer des capacitZs de
rZflexion et d'ouverture culturelle des forniZgBronckart, 2009), le linguiste
Chomsky sOappropria le concept de compZ&mmd®55 et fut le premier " utiliser
l'expression deompZtence lguistique en rZaction au courant bZhavioriste. Il en fit
l'objet de son approche de linguistique gZnZratigmes (1972)considZra la
dZfinition donnZe par Chomsky de la notion de compZtence trop restrictive. Il ajouta "
la compZtence linguistique (s'appuyant sur des sawtirdes savoifaire) une
nZcessaire adaptation " la situation donnZe, pour quQelle devienne compZtence de
communication. Cette compZtence nOest pas considZrZe comme une disposition innZe
puisque son dZveloppement requiert dZsormais une dZmanspeedsage. C'est la
raison pour laquelle certains didacticiens tels Qagale et Swain (198@uis Canale
(1983)ont cherchZ ~ dZterminer un inventaire des smmspZtences acquZrir pour
pouvoir communiquer.

Finalement, le champ de l'analyse du travail et de la formation professionnelle
contribua " stabiser le terme, " partir des annZes 1990. RauBoterf (1994) 16),

Cla compZtencene rZsi¢ pas dans les ressources (connaissance, capacitZE) "
mobiliser maisdans la mobilisation meme de ses ressourt@scompZtence est de
l'ordre du Osavoir mobiliseE. Pour Tardif (2003) une compZtence correspond *
Cun savoir agir complexe prenant appui sur la mobilisation et |'utilisation efficace
d'une variZtZ de ressources E. On constiage/ors, la prise en compte tant du
caractere biologique de la compZtence que de son inscription sociale. En outre,

['utilisation des ressources doit «tre judicieuse afin que la mobilisation soit efficace.

48 DZfinition domZe par le dictionnaire Zlectronique Larousse, consultZ le 2 septembre 2012
http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/comp%C3%A9tence

9 Extrait de IQarticle IGx notion decompZtencesstelle pertinente en Zducati@r, publiZ sur le site

Ecole dZmocratiqueonsultZ le 12.10.2010 " IOadresse suivante
http://www.skolo.org/spip.php?article1124

% Jtaliques dans le texte dOorigine.
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Un concept entre centration sur IOindividu eeotiis dOenseignement

Meme si diffZrents courantsxistenf une caractZristique commune les unit : le
concept de compZtenast centrZ sur les propriZtZs du sujet et s'oriente vers une
adaptation au milieu. Or, ~ ce premier courant ¢érgur l'individu s'oppose un
courant plus rZcent, intitulZ C logique des compZté&nces

Ce deuxisme mouvement se dZveloppa dans le cadre de la formation
professionnelle, par rZaction au sujet omnipotent (Bronckart et Dolz, 1999). Ce
courant vise la redZfinition des contenus de formation qui doivent stre adaptZs aux
situations de vie, aux t%.ches de travail tout en prenant en compte le r'™le dZcisif des
Zvaluations socialegStroobants, 1999) Il s'agit, des lors, de transmuer les
compZtencesen objectifs d'enseignemeriPerrenoud, 1996)oire en capacitZs

requies des enseignar(Berrenoud, 1999)
Positionnement adoptZ

Nous choisissons, dans le cadre de ce travail, de centreraooiceptualisation
sur les propriZtZs du sujet. Par consZquent, nous caractZriserons le concept de

compZtencee la maniere suivante :

"I la compZtencest centrZe sur l'individu,

"l' l'individu possede un ensemble de ressources, que ce soient des,sdesirs
savoirfaire ou des savoitre,

"I il est amenZ ~ mobiliser ces ressources de manisre efficace,

"I les ressources mobilisZes sont sZlectionnZes en fonction des circonstances.

Parsauci de clartZ et de lisibilitZ, nous formulons la dZfinition suivante, en ce

qu'elle rZunit les caractZristiques du concept ZnumZsdesstis :

mettre en Tuvre une compZtencerevient ~ savoir mobiliser efficacement les

savoirs savoir-faire et savoir-tre de maniere adaptZe " la situation.

NZanmoins, nous ne saurions rejeter la Ologique des compZtenistm'elle
aborde la nZcessaire adaptation des contenus " des visZes actionnelles, meme si " la
suite de Tardif (2003) nous considZrons inopportun de transmuer les compZtences

propres ~ lindividu en objectifs d'enseignement. Il nous semble plus prudent de
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proposer des situations didactiques qui permettent de dZvelopper les oceguée
apprenants.

Nous venons dOexaminer sommairement le concept de compdaescén
littZrature scientifique. Or, le champ disciplinaire dans lequel s'inscrit notre recherche
est celui de la didactiqueles langues telles qu'elle est appliquZe en milieu
institutionnel. Il est par consZquent nZcessaire, comme nous |Oavons vu
prZcZdemment, dOexplorer la dimension axiologie du concept de compZtence, ce qui
justifie I'exploration de son ancrage pigiue. Nous devrions, de cette maniere,

pouvoir IOZtudiem relation avec le contexte institutionnel

I Conceptualisation politique

Nous venons de constater la prZZminence du concept de compizienakes
domaines scientifiques variZ€r, parallslement aux mondes du travail et des
sciences, les discours politiques s'emparent du terme de compZtence dss les annZes
1980. Comme nous IOavons indiquZ dans le premier chiasitietes de rZfZrence en
politique linguistique ont un impact slas valeurs du savoir savamielOenseignant
doit transposer. Comme le concept de compZtence est central dans notre systeme
Zducatif actueljl est essentiede parvenir “le caractZriseret dOen comprendre
IQinscription dans les rfs majeurs de la politique linguistique, quOelle soit

europeZnne (Union europZenne et Conseil de IOEurope) ou franeaise.

Les compZtencesies par IOUnion europZenne

fmergencele la notion de compZtences

Depuis le tréZ de Maastricht de 1992, IOUnion europZenne propose des
orientations et un soutien aux Ztatembres en matisre de politique dOZducation et de
formation. La Commission publia ainsi, en 1995 Linre blancintitulZ Enseigner et
apprendre. Vers la sociZtbgnitive,afin de proposer une analyse et des orientations
dOaction dans les domaines de I0Zducation et de la formation. LorsquOon observe
IOutilisation du terme compZterdans ledit document, on constate un emploi peu

stabilisZ. A lgpage 15, lesompZtencesmZthodologiquesOopposent asavoirs:

CDans I©Zducation de base, il convient de trouver un bon Zquilibre entre
|Oacquisition des savoies les compZtencemZthodologiques qui permettent

dOapprendre spisme E
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alors que page 16, lesmpZtenceslZsfont partie des connaissances

ClLes connaissancesechniquessont les savoifaire qui permettent

~

|Oidentification la plus claire ~ un mZtigE ] Parmi ces connaissanges

certaines, Oles compZtend&sO, sont au ciur de plusieurs mZtiers et sont donc

centrales pour pouvoir changer tdavail E.

A la meme page, les compZtencesnt considZrZes comme des aptitudes

sociales

ClLes aptitudes socialesoncernent les capacitZs relationnelles, le
comportement au travail et toute une gamme de compZtguicesrrespondent
au niveau de responsabilitZ occupZ : la capacitZ de coopZrer, de travailler en
Zquipe, la crZativitZ, la recherche de la qualitZ. La ma”trise de telles aptitudes ne
peut otre pleinement acquise quOen milieu de travail, donc essentiéltizmsn

|Oentreprisk.

LOemploi du termed@mpZtenceE dans les premiers documents fondateurs de
la politique europZenne est celui de la langue commilrs©agit simplement dOune

notion et non pas dOun concept.

Le Conseil europZered.isbonne (2000)

Le Conseil europZen de Lisbonne, en mars 2000, dZfinit comme objectif
principal la promotion d'une Zconomie fondZe sur la connaissance. Dans ses
Conclusiond, il souligne que Chaque citoyen doit stre dotZ des compZtences
nZcessaires pour vivre et travailler dans cette nouvelle sociZtZ de l'informéaisn E.
compZtencesitZes sont le§compZtencesn technologies de l'information, langues
Ztrangeres, culture technologique, espmlientreprises et aptitudes socidiesOn
observe une conception de la compZtewoenme un ZlZment contribuant *
IOemployabilitZ du citoyen. Meme si IOutilisation du terme relsve davantage du sens
commun, une caractZristique systZmatigppara’tla centration ne se fait pas sur les
propriZtZs de I0individu, mais sur son utilitZ dans la sociZtZ.

Il est ~ remarquer que les membres du Conseil EuropZen ne prennent pas en

compte la dZfinition du concept de compZtetstaquOil fut proposZ par le projet

51 Citation extraite de€onclusions de la PrZsidence, Conseil eugopZen de Lish@8net 24 mars
2000. ConsultZ le 12.02.2011 sur le site de la Commission europZenne.
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/fr/ec/6DIMBtmM
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DeSeCo et continuent " utiliser le termempZtencede maniere approximative dans

leurs Zcrits pos2003. Dans le€onclusions du Conseil sur l'indicateur europZen des
compZtencebnguistiques publiZ dans le Journal Officiel du 25 juillet 2006, le terme
compZtencesst utilisZ en lieu et place dOactivitZ langagi€k'indicateur devrait
permettre d'Zvaluer les quatre compZtendespression etde comprZhension;
nZanmoins, pour des raisons pratiques, il serait souhaitable que, lors de la premisre
opZration de collecte des donnZes, les tests concernent les trois compZtences
linguistiques qui sont les plus aisZes ~ Zvaluer (cghgnsion orale, comprZhension
Zcrite et expression Zcrite) LOZvocation dOun indicateur de compZtences
linguistiques a suscitZ un grand nombre de dZbats et de rZactions liZs essentiellement *
une interprZtation diffZrente du terme amEmpZtence ou ~ une confusion quant
|Oinitiateur dOun tel projet. La mission du Conseil europZen se limite " orienter la
politique gZnZrale de IOEurope et est un organe politique totalement distinct du
Conseil de IOEurope, " IQorigine du Cam@pZen. Afin de mettre en Tuvre les
propositions du Conseil europZen, il est nZcessaire que la Commission europZenne

formule lesdites propositions et que le Parlement les adopte par vote.

Les compZtencesies par la Commission

Cortrairement au Conseil europZen, la Commission revendique clairement son
appui sur les Ztudes publiZes par un groupe international dOexperts et dZfinit, elle

meme, le concept deompZtencee la maniere suivantg2005 : 3):

COn entend ar OcompZter@@e une combinaison de connaissances
d'aptitudes et d'attitudes appropriZes ~ une situation donnZe. Les OcompZtences
clZsO sont celles qui fondent I'Zpanouissement perskinokision sociale, la

citoyennetZ active et I'emploi E.

On retrouve donc les trois ZlIZments clZs du concept de comp@&avoies
savoirfaire et savoirtre) ainsi que lOadaptation " la situation. NZanmoins, on
consate |Oabsence de |IOagav@ir mobiliselE de Le Boterf (1994). Les compZtences
clZs proposZes par la Commission sont au nombre de huit et regroupent les

A

compZtencesnZcessaires tout individu pur son Zpanouissemie et son
dZveloppement personnel, sa citoyennetZ civique, son intZgration sociale et sa vie
professionnellé& (2005 15). Il sOagit des compZtenses/antes communication

dans la langue maternelle, communication dans une languege<éra culture
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mathZmatique et compZtendesbase en sciences et technologies, culture numZrique,
apprendre ~ apprendre, compZteniogsrpersonnelles, interculturelles et compZtences
sociales et siques, esprit dOentreprise et sensibilitZ culturelle.

LOapproche proposZe semble donc sOinscrirehiemin entre la centration sur
IOindividu et ldogique des compZtencgmiisquOelle considere ol@és compZtences
doivent contribuer ~ un Zpanouissement personnel tout en permettant une inscription

utilitaire dans la sociZtZ.
Les compZtencesies par le Conseil de IOEurope

COest une autre instance europZenne indZpendante, le conseil de I'Europe, qui
amorea une rZflexion autour de la notion de compZténgaistique des les annZes
1970. Un groupe dOexperts tenta de dZfinir un modele opZrationnel reprZsentant ce
quOun apprenant doit tre capable de faire pour pouvoir communicueaniee

indZpendante.

Le niveauseuil du Conseil de IOEurope

En 1976, Costeet al. publierent, sous couvert du conseil de IOEurope, un
ouvrage intitul2Un niveauseuil. Systemes d'apprentissage des langues vivantes par
les adultes.Y appara’t le conceptedniveauseuil de compZtence linguistiqugui
sOappuisur des savoirst savoiffaire ainsi que la nZcessaire adaptation au milieu.
NZanmoins, ce modsle ne sOadresse quOaux adultes et " la formaticiomprefiess
Le Conseil de IOEurope poursuivit ses travaux concernant les rdealuen
IOZtendant " la formation initiale. Dans les annZes 1980, un rZel travail de coopZration
internationale fut mis en Tuvre pour dZvelopper IOapproche communieati&finir
les objectifs dOapprentissage des langues. Des le dZbut des annZes 1990, une rZflexion
fut amorcZe autour de la mise en place dOun cadre europZen commun de rZfZrence
pour les langues (CECR). L'objectif Ztait non pas desguire un mode
d'apprentissage, d'enseignement et d'Zvaluation des langues, mais d'augmenter le
degrZ de conscience, de stimuler la rZflexion et d'amZliorer la communication entre

tous les types de praticiens.

Le concept de compZtendans le CadreuropZen commun de rZfZrence (CECR)

Le Conseil de IOEurope publia en 2001 le CECR, document phare de leur
politique linguistique Zducative. Dans le Cadee concept deompZtencenglobe

deux canposantes les compZtencagZnZrales individuelles qui C ne sont pas propres
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" la langue et sont celles auxquelles on fait appel pour des activitZs de toutes sortes y
compris langagieres E (p. 15) ainsi que la compZtence ~ communémgggierement

On peut remarquer un changement de dZsignation par rapport aux rZfZrences
scientifiques ZvoquZes prZcZdemm@an@le, 1983 Canale et Swain, 198MHymes,

1974 puisque la compZtence de conmisation devient compZtence ~ communiquer
langagierement. Un tel glissement sZmantique tZmoigne d'un dZplacement de
paradigme. La notion de compZtence de communication, sur laquelle sOappuyaient les
Niveaux Seuils publiZs dans les annZes 1970, visaitemint |Oacte dOZchanges
langagiers il sOagissait dOacquZrir des connaissehcastitudes afin de pouvoir
communiquer. Or, le Cadre ajoute aux nZcessaires savoir etfsaeles savoir

A

ostre qui permettent ~ I0individde sOadapter aux situations. Il ne sOagit plus
simplement de communiquer mais bien dOagir de maniere appropriZe selon le

contexte:

CEles compZtences[sont le$ savoir, savoifaire et attitudes que
IGusager de la langue se forge addison expZrience et qui lui permettent de
faire face aux exigences de la communication par del” les frontieres
linguistiques et culturelles (cO2dlire, effectuer des t%.ches et des activitZs
communicatives dans les divers contextes de la vie sociatepte tenu des

conditions et des contraintes qui leur sont propee@001: 5).

Nous constatons que notre positionnement se rapproche de IQutilisation du

concept de compZtendans le CECR.
Le Socle commun de connaissargiede compZtencésneais

La popularisation du concept de C compZtedZasE et son cadrage intellectuel
et politique par 'OCDE ou I'Union europZenne ont eu des effets majeurs sur les
rZflexions menZes par les ministeres de chaque ftat. S@cle commun de
connaissancest de compZtencesis en place en France par la loi d'orientation et de
programme pour l'avenir de I'’Zcole du 23 avril 2005, s@@ajrgement sur les
productions de ces organisations internationales, meme s'il ne s'appuie que sur sept
compZtencedDans leSocle commun de connaissanetsde compZtencdsaneais
cing compZtencesont intZgrZes dans les actuels programmes dOenseignement (il s'agit
de la ma’trise de la langue franeaise, de la pratique d'une langue vivante Ztrangere, des

compZtencede base en mathZmatiques et lhuce scientifique et technologique, de
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la ma’trise des techniques usuelles de l'information et de la communication et enfin de
la culture humaniste) ; deux autres domaines sont considZrZs comme transversaux (il
s'agit, d'une part, des compZtensesiales et civiques et, d'autre part, de 'autonomie

et de l'initiative des Zlsves). Nous remarquons cependant une dZnaturation de la notion
de compZtengeuisque seules les ressources disponibles sont citides I'annexe

cing dudZcret nj 2006830 du 11 juillet 2008l est stipulZ que

C chaque grande compZtende socle est coneue comme une
combinaison de connaissandesdamentales pour notre temps, de capacitZs *
les métre en Tuvre dans des situations variZes, mais aussi d'attitudes
indispensables tout au long de la vie, comme l'ouverture aux autres, le gozt pour
la recherche de la vZritZ, le respect de soi et d'autrui, la curiositZ et la

crZativitZE.

On constate queelprocessus essentiel au dZveloppement des compZiences
Csavoir mobiliseE n'est jamais indiquZ clairement et ne transpara’t que dans la
compZtencsept, G'autonomie et l'initiative des Zleves E.

Il existe Zgalment une diffZrence au niveau des valeurs vZhiculZes par ces
textes de politique Zducativeontrairement aux compZtenagg€s dZveloppZes tant
par 'OCDE que par I'Union europZenne, le socle commun ne couvre que la pZriode de
scolaristion, c'est -dire de I'’Zcole maternelle ~ la fin de la scolaritZ obligatoire. Il ne
prend donc pas en compte le concept dOZducation tout au long de la vie. Meme si le
Socle commun s'appuie sur des textes europZens, leurs finalitZs respectives ne sont
pas les memes alors que l'approche par compZtenees niveau de IOUnion
europZenne vise " former de bons agents Zconomiques, le socle commun vise " la
formation de citoyens rZflZchis (Raulin, 2008). Il vZhicule, par consZquent, des
valeursmoins pragmatiques que celles de I'Union europZenne et de IOOCDE et se
rapproche des valeurs propres " la politique linguistique et Zducative du Conseil de

I'Europe.

| CompZtence ou compZtences

Aprss avoir examinZ les acceptions tant scientifiques quticp@s du concept
de compZtencaous souhaitons Zclairer le choix, dZlibZrZ, de I1Qutilisation du pluriel.
LorsquOon Ztudie le concept de compZténgaistique tel que proposZ par

Chomsky en 1955, il semble cohZrdutiliser la forme singuliere, puisque pour ce
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chercheur il sOagit dOune compZtence unique reprZsentant une facultZ innZe,
gZnZrique elle ne saurait donc etre plurielle. Hymes (1973) parle Zgalement de
compZtence, en ce quOelle permet la communic@iopeut des lors supposer que
ladite compZtence nOest plus unique, mais varie en fonction de son objet, et peut stre
dZcomposZe en seosmpZtencesApparaissent des lors des dZnominations diverses,
o* la notion de compZtence se voitribuer des complZments ou adjectifs qui
spZcifient sa caractZrisation. On peut des lors considZrer les compztentas
plurielles, meme si parfois la dZnomination singuliere est utilisZe pour souligner sa
caractZristique holistique.

LOune des spZcifications de la notion de compZienest apparue " la fin des
annZes 1990 est le concept de compZtence plurilipgdsent Zgalement dans le

CadreeuropZen commun de rZfdce parr les langues

2.3.2! La compZtencglurilingue

Le concept de compZtengkirilingue* fut initialement dZfini paCoste, Moore,
et Zarate (1997)puis il fut repris dans leCadre europZen commun de rZfZrence
(Conseil de IOEurope, 200BRpur mZmoire, la dZfinition suivante y est donitde. (
129) :

COn dZsignera pacompZtence plurilingue et pluriculturelle, la
compZtence ~ communiquer langagisrement” interagir culturellement dOun
acteur social qui possede, ~ des degrZs divers, la ma’trise de plusieurs langues et
|OexpZrience de plusieurs cultures. On considZrera qudil nOy a pas I’
superposition ou juxtaposition de compZtendistinctes, mais bien existence
dOune compZtence complexe, voire composite, dans laquelle [Outilisateur peut

puiser E.

On constate l'inscription de la compZtemns l'action, au croisement des
espaces sociaux constituZs par I&€da famille et la communautZ. Il s'agit dZsormais
de permettre aux locuteurs de prendre conscience de la potentialitZ de leur
compZtence plurilinguet de la valoriser. Elle devient source d'identiba voit donc
Zmergetla notion d'identitZ europZenne que les acteurs de la vie politique souhaitent
dZvelopper, un des ZIZments essentiels de la dimension axioldgiquecept de

compZtence plurilingue.

98



Premiere partie : Cadre Institutionnel et Conceptuel

| Le Cadre de RZfZrence pour les Approches PlurieBedes Langues et des Cultures
(CARAP)

Les chercheur®t praticiensappartenant au groupe de travAiltravers les
Langues et les Culturemt produit dans leadre de la SZrie des rapports recherche et
dZveloppement du Centre europZen des langueaste$®un Cadre de RZfZrence
pour les Approches Plurielles des Langues et des Cutt@andelieret al, 2010)
lls ont, comme nous IOavons mentionnZ dans la partie introductive de ce travail, dZfini

les approcheslgrielless comme suit

CNous appelons Oapproches plurietles langues et des culturesO des
approches didactiques qui mettent en Tuvre des activitZs dOenseignement
apprentissage qui impliquent fa fois plusieurs (= plus dOune) variZtZs
linguistiques et culturelles. Nous recensons quatre approches plurielles :
|Oapproche interculturell€dZveil aux langueintercomprZhension entess |
langues parentest la didactiqueintZgrZedes langues apprises (pendant le
cursus scolaire et adel’) E (Candelieret al, 2007: 5).

Le Cadre de RZfZrence pour les Approches Plurielles des Langues et des
Cultures(CARAP)* rZdigZ par cette Zquipeckerche ~ expliciteles compZtencest
ressourceg§que les approches pluriellepermettent de visdf. Les auteurs de ce
CARAP considerent que la mise en fuvre dOapproches plurielles est une rZponse

Zvidente au besoin dOZdieceplurilingue exprimpar le Conseil de IOEurope :

COn ne peut dire plus clairement que les approches pluriediéss que
dZfinies cidessus, ont un r™le capital ~ jouer dans la construction de la
OcompZtengrurilingue et pluriculturelle® de chacun. Car comment assurer que
les OvariZtZsO ne seront pas OabordZes de manisre isolZe® si on sOen tient ~ des

approctes Osingulieres@ PCandelieret al, 2010 : 7)

Par consZquent, la mission de IOenseignant de langue (et, en amont, des
dZcideurs, concepteurs et formateurs) est donc dOaider IOapprenant ~ construire et

enrichir sa propre compZtengerilingue en I0amenant

2CLe CELV est une institution du Conseil de I'Europe siZgeant ~ Graz, en Autriche. En coopZration
avec la Division des gitiques linguistiques du Conseil, le Centre est un catalyseur concernant les
rZformes dans le domaine de I'enseignement et de l'apprentissage desHaRgiissntation extraite du

site du CELV: http://www.ecml.at/Home/tabid/59/languagefiR/Default.aspx
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C" se constituer un arsehale savoirs savoir faire et savoir stre
concernant les faits linguistiques et culturels en gZnZral (arsenal relevant de
|Oordre du OtransO : QlirapsstiqueO, OtraasiturelOpermettant un appui sur
des aptitudes acquises ~ propas/ddans une langue ou culture particuliere (ou

certains aspects dOune langue ou culture particuliere) pour accZder plus

~

facilement ~ une autre (arsenal relevant de IQordre de 100inter® : Ointer

linguistique®, OintenlturelOF (Candelieret al, 2010 : 7)

La classe devrait des lors devenir un lieu osntase en relation de plusieurs
langues et de plusieurs cultures est possible, et ce de maniere simultanZe. Les
approches pluriellesemblent fournir un cadre idZal ~ la rZalisation dOun tel objectif.

Le CARAP idertifie un ensemble de compZtensssde ressources internes
(savoirs savoitfaire et savoirtre) dans le dZveloppement desquelles les approches
pluriellesjouent un r™|e essentidid. : 16). Cet outil souligne cependant la difficultZ
" circonscrire exactement les compZteneesressourcesil para’t plus opportun
dOenvisager un continuum entre compZtedo@sro-compZtence®ressouces. Ces
trois ZIZments ont ZtZ dZfinis comme suit dans le CARAP

C[E ] les compZtencesont des unitZs dOune certaine complexitZ, qui font
appel " diffZrentes OressourcesO (relevant gZnZralement " la fois ddaisgvoir
des savog et des savoirtre) quOelles mobiliseB{Candelieret al, 2010 : 15)

CIE ] les compZtencesQOinscrivent principalement dans une logique
dOusages / de besoins sociaux, alors que les ressources semblent plut™t dans une
logique de psychologie cognitive (et dZveloppenieht®ans cette perspective,
ce sont bien les compZtenags sont en jeu lorsque 1Oon est engagZ dans une
t%oche. Cependant, ce sont vraisemblablement les ressources §jG@sige§”
un certain poinP possible dOisoler et de listée, dZfinir prZcisZment en termes
de matrise et de travailler dans les pratiques Zduc#igaisl. : 16).

CIE] il existe des rapports dOinclusion ou du moins dOappui ou
dOimplication entre des ZIZments quOon peut qualifier de OcontpZtesees
ci-dessus.[E ] Nous proposeron§E ] de parler de OmicoompZtencds,

auxquelles une compZtengleis globale encorfE ] a recours (bid. : 17).

Par consZquent, on peut considZrer quOanalyser les comg#tieeut se faire
quOen prenant en compte la rZalisation de t%oches alors que 10Ztude des ressources peut

se faire en prenant appui sur des concepts de psychologie cognitive. Pour les auteurs
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du CARAP ce sont les ressmes qui sont travaillZes en classe, lorsquOon demande *

IOZIsve de rZaliser diverses t%oches didactiqti@enseignemecontribue] ainsi ~ la

mise en place des compZtenciedes ressources que celeismobilisentE E (bid.).
DZwelopper des compZtence® saurait donc se faire directement, mais

bZnZficierait dOun travail spZcifique autour des ressources qui lui sont propres.

I La compZtenceplurilingue : une focalisation sur des processus sitaZ

De nombreux travaux complZmentair@oste, 2001 Cenoz etal., 2001 ;
Herdina et Jessner, 200®1oore et Castellotti, 200&)nt permis de rendre le concept
" la fois plus complexe et plus opZratoire. Il se voit donc attribuer un caractere
dynamique et situZ prenant appui sur un systeme linguistique comglexen sur
IOajout de plusieurs rZpertoires linguistiques. En outre, cette nouvelle conception de la
compZtencelurilingue a permis dOenvisager I'appropriation des langues de maniere
nouvelle: on s'Zloigne dZsormaisi€s objectifs viant des rZsultats finis(Castellotti
et Moore, 2011 249) pour s'intZresser davantagau§ processus situZs (E) prenant
en compte une mobilisationZftexive de I'expZrience construite et de ses
transformationg (bid.).

LOindex notionnel et factuel du Guide pour la recherche en didadégue
langues et des culturg¢Blanchet et Chardenet, 2011, p. 448ppose la dZfinition
suivante de la compZtena#appropriation plurilingug donnZe par Castellotti et

Moore:

CCapacitZ "~ mettre en relation des ressources linguistiques et culturelles
diversifiZes pour rZsoudre des problenjesmmuniquer, sOidentifier, se situer,
agir, rZflZchir) dans des environnements linguistiques peu familiers ; stre
conscient des facteurs de diversitZ et des enjeux qui leur sont liZs pour gZrer des
situations de contact (interlinguistique et intercultuddhs |Qappropriation et

avoir une attitude rZflexive wisvis de ses propres savo@sexpZriences E.

Il s'agit donc de susciter, chez I'Zlsve, une conscientisation de son rZpertoire
pluriel afin qu'il soit en mesure de mobiliser sessoairces d'origines diverses par des
stratZgiesfficaces favorisant I'appropriatioklne telle prise de conscience peut stre
provoquZe par la mise en place dOactivitZs permettant de dZvelopper la compZtence

mZtalinguistique.
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2.3.3! La compZtencmZtalinguistique, au centre de notre recherche

Pour Beaccoet al, (2010 : 39) la rZflexion mZtalinguistiquestun ZIZment
constitutif de la didactiquedu plurilinguismé. 1l sOagit, pour ces auteurs, de
dZvelopper non seulemeniaCcapacitZ "~ rZflZchir sur toutes les dimensions de la
langue et de la communicati) mais Zgalementl&capacitZ de dZogation (pour
passer du sens des ZnoncZs " leur organisationamsss dOune langue ~ dOaukes)
lls portent Zgalement leur attention suaCapacitZ ~ manipuler des formes dans le
cadre des genres discurdffsll sOagit, par consZquent, de metelvre des
activitZs mZtalinguistiques qui comprennent, p@ambert (1990 27), Cl- les
activitZs de rZflexion sur le langage et son utilisatienle® capacitZs du sujet *
contr™ler et " planifier ses propres processus de traitement linguistiqiie (s
activitZs peuvent stre mZtasZmantiques, si tdjet est la rZflexion sur le sens du
texte, mZtasyntaxiques, si IOZleve est amenZ ~ rZflZchir sur des ZIZments grammaticaux
ou mZtaphonologiques des lors que la rZflexion porte sur la phonologie.

DZvelopper une compZtene&talinguistijue’ revient donc ~ savoir mobiliser
des savoirsur le fonctionnement des langues et ~ mettre en luvre des staicér
pour rZsoudre les problemes mZtalinguistiques auxquels IOapprenant se trouve
confrontZ. S'y ajoutera Zgalement la cigacmobiliser des saveitre qui peuvent

inhiber ou encourager de tels processus.

2.3.4! De la compZtenamZtalinguistique "~ la compZtence linguistique

La compZtencenZtalinguistique sOimicdans la compZtence dOappropriation
plurilingue, de manisre non exclusive, en ce quOelle sOappuie sur IOensemble des
ressources linguistiques dont dispose |Oapprenant lorsquOil doit faire face "~ un
environnement linguistique peu familier pour rZsoudes groblemesdOordre
mZtasZmantique, mZtasyntaxique ou mZtaphonologique. On peut donc considZrer que
le dZveloppement de la compZtence mZtalinguistigpae |Qactivation de la
compZtence @appropriation plurilingue quOelle gZnere, permet de dZvelopper la
compZtence plurilingude IOZleve. On peut supposer, en prenant appui sur les travaux
de Moore et Castellotti (2011) que IOZlsve, par les expZriences dietagsiuralitZ
linguistiqgue quOil obtient lors des dZmarcdéAPL| construit sa compZtence

plurilingue puisquOil mobilise des ressources opZratoires adaptZes ~ ces situations.
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Nous nous Zloignons cependant de la vision @ifsnentaire de la compZtence
plurilingue par le Cadrg2001: 129) pour qui la compZtence plurilingue releve
essentiellement de la compZtence ~ communiquer langagieredsrg diverses
langues.Nous nous rapprochons, par consZquent, de la distinction effectuZe par les

Chomskyens entre compZtence et performance. Pour ces derniers,

Cla OcompZtenbese rZfere ~ ce que les locuteausliteurs savent et la
Operformancé@utili sationde ces connaissanckess de la communication.a
compZtence linguistiquge rZfere ~ laconnaissance des ZIZmeetsdes regles
qui composenles systemes formelsle la langueElle se dstingueZgalement de

la compZtencpragmatiquest dela compZtence de communicatigh.

On peut donc considZrer que siAd3LI permettent dOamZliorer la connaissance
des systemes formels des langues faisant partie de leur rZpertoire plurilingue, alors
cdles-ci aideront I0Zleve ~ dZvelopper sa compZtphadingue, meme sQil nOest pas
amenZ ~ communiquer directement dans ces langues. De meme, si IOon parvient
amZliorer la connaissance du systeme formel de la L2 " travers une dZ2mé@wmRL|
on pourra considZrer que la compZtence linguistigseZlsves en L2 (anglais) aura
ZtZ dZveloppZe, en ce quQelle se distingue de la compZtence de communication.

LorsquOon se place en dehors de keeptipn des gZnZrativistes chomskyens, la
compZtencdinguistique comprend " la fois une dimension mZtalinguistique, une
dimension communicationnelle et une dimension pragmatique. Pour les chercheurs
nOappartenant pas ~ ce courant, il m@as dOinterface directe entre les effets de la
rZflexion mZtalinguistiqueet 10acquisition dOune compZtence linguistifoer
Paradis (2009 : 96)

CAlors que la perceptiond'une caractZristique esune condition
nZcessaire podournir une ciblec'est la rZpZtitiode cettecible, et non pasa
connaissance,qui Ztablit indirectement la compZtence implicite. Une
construction explicitéla cible)n'entre pas en contactecommunique pas, ne se
connecte pas ou ne crZe pas dOinterfaceuagecompZtence impite ou son

processus d'acquisitio@.Oest I'utilisation rZpZt¥ene constructioqui conduit

%3 Notre traduction de R. Ellis (2008970): C@&ompetenceO refers to what spedlearers know and
'‘performance’ to the use of this knowledge in communication. Linguistipetence refers to the
knowledge of the items and rules that comprise the formal systems of a language. It can also be
distinguished from pragmatic competence and communication compé&ence
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" la prise en comptede sa structuresousjacente abstraite ~ laquelle la

conscience'a pas acceg™.

On peut donc considZrer que IOacquisifi®connaissaces mZtalinguistiques
est liZe ~une prise en comptecqnsciente) du fait de langue alors que le
dZveloppemerde la compZtencele communicatiome I'est pasCOest dQailleurs sous
cet angle quéruscott (1998propose de revoir IOhypotheseNtgticing

Les seules connaissanaegtalinguistiques peuvent contribuer ~ apprendre une
langue de manisre consciente mais ne suffisent pas ~ mettre en Tuvre la comgpZten
de communication. SeldN. C. Ellis (2005) IOequisition dOune L2 par un apprenant
adulte (ou adolescent) sOeffectue en trois ZtdpeSagit tout dOabord dOobtenir des
connaissancesZtalinguistiques, puis dOutiliser ces connaissaocesonstruire des
propos. Finalement, cOest par IOutilisation de ces propos, quOune compZtence implicite
sera progressivement acquise, dans des situations de communication interactive. Par
consZquent, comme le pose Paradis (203, |IOapprentissage egjté mene ~ des
connaissancesxplicites alors que IQacquisition fortuite dZveloppe une compZtence
implicite. LOapprentissage explicite ne mene pas vers une compZtence implicite mais
procure des connaissanaasxquelles on peut comparer le produit de la compZtence
implicite, lors de situations de communication. On peut des lors considZrer que la
compZtence mZtalinguistiqast une compZtence explicite alors quecbmpZtence "
communiquer langagieremenst une compZtence implicite.

Par consZquentousparlerons de compZtence mZtalinguistilgusque 10Zleve
saitmobiliser effimcement les savoirsavoirfaire et savoirtre mZtalinguistiquesle
maniere adaptZe " la situatigfiorsquOil est confrontZ ~ des activitZs de rZflexion
partir dOAPL) et de compZtence linguistiduéorsquOil mobilise efficacement les
savoirs, savoifaire et savoirtre de maniere ~ pouvoir communiquer en situation.
Comme nous |Oavons signalZ, la compZtence plurilcmuerend, awel” de la
dimension pragmatique, une dimensiorZtalinguistique of. Castellotti et Moore,

2011)ainsi qulne dimensiomommunicationnellecf. le CadresuropZen, 2001).

* Notre traduction de Paradis (200®96): CWhereas perceptiomf a feature is a requisite for
providing a target, it is the repetition of this target, not its knowledge, that indirectly establishes
implicit competence. An explicit construction (the target) does not contact, connect, communicate or
interface with imgtit competence or is acquisition process. The repeated use of a construction leads to
the tallying of its abstract underlying structure, to which consciousness does not haveEaccess

104



Premiere partie : Cadre Institutionnel et Conceptuel

La dimension plurielle de 10expZrimentation permet ~ IOZlsve de se dZ

centrer

dOun objectif dOappropriation de connaissagicetOadopter une rZelle attitude

rZflexive vis”-vis de ses propres savoies expZriences. Il sera, par consZquent,

amenZ " rZflZchir sur les stratZgigises en Tuvre lors de la rZsolution des problem

soulevZs par les activitZs mZtalinguistiques.

2.3.5! Construire sa compZtenceynthese

es

Suite ~ une Ztude tant politique que scientifique, nous retenons la dZfinition

suivante de la compZtencenettre en Tuvre une compZtence revient ~ savoir

mobiliser efficacement les savgisavoirfaire et savoirtre de manisre adaptZe "~ |z

154

situation. Meme si IQutilisation de ce concept par les diffZrences instances de |[OUnion

europZenne est peu stabilisZe, les textes de politique linguistique europZenne
par la Commission europZentemdent ~ se rapprocher de la centration sur 10indi
mise en exergue par la dZfinition que nous proposons et reprise dans le
europZen commun de rZfZrencarpes langiesrZdigZ par le Conseil de IOEurc

(2001). Or, la simple notion de compZtence se voit revetir de significations mu

rZdigZs
idu
Cadre
pe
tiples

en fonction de son champ dOapplication. Le Cadre souligne le nZcessaire

dZveloppement dOune compZtence plurilietyysuriculturelle prenant en compte

IOensemble du rZpertoire langagier et culturdOddeve. On peut donc supposer gue

la mise au contact de langues inconnues, " traveréRisl, peut dZvelopper une telle

compZtence plurilingue. De meme, la rZflexion menZe sur ces langues inconnues

devrait dZvelopper la comgghce mZtalinguistiquaes Zleves. Finalement, se pose

question de savoir si la mise en luvre de dZmarcHéAPLlau sein du cours

dOanglais permet de dZvelopper la compZtence linguigtigupossedent les Zlsves

en L2. Il sOagira, par consZquent, de vZrifier si le dZveloppement de la com

la

pZtence

mZtalinguistique explicite a un effet sur le dZveloppement de la compZtence

linguistique implicite, permettant ~ [OZleve de comiouer.
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2.4.Mettre en luvre des stratZgiesdOapprentissage

Dans la mesure o+ IQapprenant est amenZ "~ planifiér aetordonner un
ensemble dOopZrations afin dOatteindre effieateson objectif, on peut considZrer
quOil met en Tuvre une ou des stratZtiidéous entendons par le terme QopZrationO
C[toutd action concrste faite selon une mZthode, par la combinaison d'un ensemble
de moyens et pour obtenir un rZsultat pr&is On ne saurait toutefois parler de
stratZgiessans avoir clairement circonscrit le concept et avoir spZcifiZ la typologie
envisagZe. Nous aborderons ensuite lesZsfies dOapprentissagetelles quQOelles
peuvent stre mises en fuvre par les apprenants lors de notre expZrimentation.
Finalement, nous examinerons les concepts propresraieiriade stratZgiesin dOen

vZrifier les caractZristiques et les conditions de mise en Tuvre.

2.4.1! CaractZrisation du concept de stratZgie

Le concept de OstratZgieO est rZgulisrement utilisZ en psycholing@stigee,
en 1967, suggZra que la linguistique Ztudie les processus dOacquisition dOune langue
Ztrangere et les diffZrentes stratZgmsxquelles les apprenants pouvaient avoir
recours. NZanmoins, ce sont leavaux menZs par les didacticiens Rubin (1975),
Stern (1975) puis Naimaet al (1978) sur les caractZristiques du Obon apprenant en
langue® qui mirent en exergue limportance cdmprendrela manisre dont
linformation est traitZeEn didactiquedes langues, la dZfinition suivante du concept
de stratZgie fut donnZe Bailly (1998 : 204)

CPlan dOopZrations didactiques et mise en luvre pratique des conduites
et activitZs affZrentes, visant ~ atteindre un objectif donnZ dOenseignement

apprentissagE.

On constate, dans cette dZfinition propre au champ de la didactigae
focalisation ~ la fois sur IOenseignant et IQapprenant. Dans ce chapitre, nous
nOaborderons cependant que les stratifgigsentes ~ |Oapprenant. En outre, nous
choisissons de porter notre attention sur testAgiegpropres au langage et excluons

les stratZgieDsZmantigoragmatiques@oizet, 1977)puisquOil est dfficile de

% DZfinition donnZe par le dictionnaire en ligne Larousse (consuitZ0d.13)
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distinguer dans les rZponses du locuteur la part qui revient ~ la connaissance
linguistique des traits lexicaux et celle qui revient ~ la connaissancelexjuistique
de l'universE (Noizet & Vion, 1983)

Un grand nombre dDauteurs distinguent les stratigi@snmunicatiof ou de
productiondes stratZgiedOapprentissagéSelinker 1969 et 1972 Frauenfelder et
Porquier, 1979 ; Faerch et Kasper, 1980Tarone, 198 Pour ces auteurs, les
stratZgiegde production sont utilisZes pour atteindre des batsainmunication et
cherchent avant tout ~ optimiser IQutilisation du systeme linguistique en Zconomisant
les efforts. Les stratZgiel® communication sont une adaptation ~ I0Zchec de mise en
luvre dOune stratig de production.Tarone (1981)considere les stratZgiede
communication comme esgilles " la nZgociation de sens entre individus. La
troisisme catZgorie de stratZgie envisagZe est regroupZe sous |Oappellation OstratZgies
dOapprentissa@equi se distingat des prZcZdentes, pdeinstein et Mayer (1986)
par leur objectif de facilitation de IOapprentissage. Il sOagit, par consZquent, des

stratZgiesjui nous intZressent dans le ede ce travail.

2.4.2! Les stratZgiedOapprentissage

Pour OOMalley et Chamot (1990), les stratZg@spprentissageeuvent
sOappuyer sur une source affective ou conceptuelle et peuvent influencer
|Oapprentissage de t%oches simples (par exemple, apprentissage de listes de vocabulaire)
ou de t%oches complexes telles que la comprZhension ou la produtdidandee.

Elles peuvent stre subdivisZes en trois catZgories stratZgiesnZtacognitives, les
stratZgiesognitives ainsi que les stratZggsiales/affectives. Dans la mesure o les
t%oches proposZes aux Zleves ne comportent pas dOactivitZs de planification, de
monitoring ou dOZvaluation, nous ne porterons pas notre attention sur les stratZgies
mZtacognitives. Les stratZgmsciales/affectives seront abordZes ultZrieurement, lors

de la rZflexion sur le travail coopZratif (cf. chap@r2.2. de lgpremiere partig.

Weinstein et Mayer (1986 : 315)Zfinissent les stratZgieapprentissage

comme Ztant @s comportements et pensZes dasguels IOapprenant sOengage lors

A

de IOapprentissage et qui visent influencer le processus dOencodage de

|Oapprenaiif®. Cette vision est partagZe pa©OMalley et Chamot (199@4) qui

6 Notre traduction déNeinstein et Mayer (1986 : 315)Cbehaviors and thoughts that a learner
engages in during learning that are intended to influence the learnerOs encoding Brocess
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considerent les stratZgieognitives comme Ztant des stratZgl@apprentissaggii
Coperent directement sur l@aformationsentrantespar une manipulation visafit
optimiser 10apprentissagé Ces ateurs(ibid. : 52 donnent la dZfinition suivante

des stratZgiesOapprentissage

Cles stratZgiesiOapprentissagent desprocZduresomplexes que les
individus appliquent aux diffZrentes t%.chpar consZquent, elles peuvent stre
reprZsentZes en tant que maissanceprocZduralesiui peuvent streacquises *

travers les Ztapedapprentissageognitif, associatifet autonomé2,

On constate, " travers cette dZfinition, IOappui sur la thZorie du traitement de
IOinformation (appelZ&daptive Control of ThoughiACT)) telle que proposZe par
Anderson(1980; 1983)

a.! Focalisation sur les processus

Les stratZgiesognitives prZsentent un intZrst majeur pour notre travail en ce
quOelles sOappuient sur les travaux dOAnderson 1988) et permettent une
focalisation sur les processus.

Comme explicitZ prZcZdemment, AGJ distingue les connaissances
dZclaratives des connaissancgsrocZdurales et considere que lQacquiisit des
compZtencese fait en trois Ztapes. Pendant I0Ztape cognitive, IQinformation est traitZe
de maniere contr™|Ze ou consciente, puis la connaissance dZclarative est transformZe
en connaissance procZdurale lors de la phase assoc@ii nZcessite moins
dOattention. Finalement, la phase autonome couvre IOautomatisation de la compZtence
qui opere de maniere non contr™|%eckett (2001) constatZ la ressemblance entre
les mZcanismes cognitifs dOautomatisation dZcrits par Anderson (1980, 1983) et les
stratZgiesiOapprdissagdelles que dZfinies par OOMalley et Chamot (1990). Il a ainsi
organisZ ces stratZgiemn fonction de leur r™le apparent dans le processus
dOacquisition. Nous nousaatierons ~ mettre en relation les deux classements lors de

IOexamen, clessous, de la classification proposZeQfaMalleyet Chamot 1990)

>"Notre traduction de OOMalley Chamot (1990 44): CCognitive strategies operate directly on
incoming information, manipulating it in ways to enhance leariing

% Notre traduction d©OMalley et Chamot (1990 : 5ZJLearning strategies are complex procedures
that indivuals apply to tasksconsequently, they may be represented as procedural knowledge which
may be acquired through cognitive, associative, and autonomous stages of l&arning
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Dans la thZorie deAQT proposZe par Anderson (1980), la notion de contr™le
ou de conscience joue un r'™le importantomajui est Zgalement essentielle pour

Rabinowitz et Chi (1987) pour la mise en luvre de stratZgies

b.! La conscience, ZIZmertlZ de la mise en luvre des stratZgies

Paur Weinstein et Mayer (1986), les stratZgi€sapprentissag&cessitent une
conscience de la part de IOapprerRahinotwitz et Chi (1987¥onsiderent, de la
meme maniere, que les stratZgies sauraient tre OstratZgiquesO sans un certain degrZ
de conscience. Par consZquent, des lors quOelles sont misesrendéuwmaniere
automatique, elles ne peuvent plus etre considZrZes comme des straldiggesous
intZresserons donc aux dZmarches conscientes effectuZes par les Zleves afin de
rZsoudre un problemeCes stratZgs seront analysZes en Ztudiant I'ensendele
opZrations effectuZes consciemment paiZleges dans la rZalisation de t%.ches qui
vont leur permettre deZsoudre le probleméNous prendrons cependant en cterip
distinction entre stratZgiesises en Tuvre de manisre explicite et de manisre
implicite lors des activitZs suscitant une rZflexion sur la langue et aboutissant ~ la

rZsolution du probleme dOacces au sens

2.4.3! Les stratZgiedOapprentissaggilisZes au sein de I0expZrimentation

Meme si la stratZgie est, par dZfinition, une connaissance procZdurale, son
utilisation peut dZpendreed connaissancetclaratives que possede IQapprenant. Ce
sont les activitZs mZtasZmantiques mises en luvre lors de la premiere prZsentation des
langues inconnues aux Zleves qui sont les plus propices au repZrage dessstratZgie
dOapprentissag&eules trois des quatorze stratZgiesposZes par OOMalley et
Chamot {bid.) nous intZressedirectement dasice cadre : il sOagit des stratZdées
traduction, dOinfZrence et de dZduction. Nous souhaitons adapter cette classification
la spZcificitZ de notre expZrimentation, sous [Oeffet dOun Zclairage thZorique
complZmentaire. Nous proposons donc de revoir la stratZgie de traduction et dOy
ajouter la stratZgie de comparaison. Pour Sockett (2088), les quatre stratZgies
que nous souhaitons observer sont mises emduers de la phase dZclarative du
processus dQacquisition (Anderson, 198&8)es permettent dOaugmenter ou de

mobiliser le savoir dZclaratif. Analyser la spZcificitZ de chaque stratZgie permet de
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comprendre comment cette mobilisation peut avoir liemalEment, il nous semble
opportun de dZfinir la stratZgie globale dOanalogie en tant quesDatifg&® en ce
quOelle englobe I0ensemble des stratfyiesmgZes et permet de rendre compte des

procZduregZnZrales de rZsolution de problemes

I La stratZgie de traduction

Mettre en luvre la stratZgie de traductiomevient, pour OOMalley et Chamot
(1990: 120), " utiliser la premiere langue comme une base " la comprZhensior et/o
la production de la L2. Il ne sOagit donc pes, se dOune traduction mot ~ mot,
immZdiate il peut Zgalement sOagir dOune mise en relation effectuZe entre un ZIZment
linguistique issu de la L3 avec un ZIZment issu de la L1 ou de la L2. Nousstimsisis
contrairement = OOMalley et Chamot, de restreindre la stratZgie de traduction "
|OactivitZ de traduction directe. Il nous semble, en effet, essentiel de distinguer cette

stratZgie de la stratZgie de comparaison, que Nous Propos@ssaus.

I La stratZgie de comparaison

La stratZgie que nous choisissons de nommer Ode comp&rsésdistingue de
la stratZgie de traduction directe par le degrZ de conscience que demande sa mise en
luvre. Lorsque les apprenants relsvent la ressemblance entre deux dailguent
preuve dOune activitZ mZtalinguistiqgue, par dZfiniton meme OconscienteO. lls
expriment clairement leur appui sur leurs connaissaact&ieures en L2 ou en L1
puisque leurs rZponses font appara’tre le repZragepdeximitZ linguistique. Meme
si les processus sojmcents de la traduction peuvent inclure des procZdZs de
comparaison (passage par le liem-12 pour permettre la comprZhension des
nouvelles donnZes puis traduction), la prise de conscience expoiside la stratZgie
de comparaison mZrite dOstre comptabilisZe en ce quQelle permet la transfZrabilitZ de
la stratZgie. Si I0ZIsve ne dZcompose pas la t%o.che effectuZe de manisre consciente, il
ne pourra activer les schemes nZcessaires lorsquQOil se nmetrocowérontZ ~ une

situation prZsentant uniquement des similaritZs de strifcture

¥ Nous utilisons ce terme pour dZsigner la position de la stratZgie dOanaledes§u€ des quae
stratZgiesenvisagZes, de par sa facultZ ~ rendre compte des procZdures gZnZrales de rZsolution de
problemes

%0 Nous aborderons la notion de similaritZ de structure darmmfste2.4.4.de cette partie.
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Il se peut Zgalement que IQapprenant identifie plusieurs ZIZments de la langue
nouvelle comme Ztant proches de la L1 ou de la L2, de manisre ~ comprendre
IOensemble de larpe; on peut alors considZrer quOil met en Tuvre une stratZgie

ddinfZrence.

I La stratZgie dOinfZrence

OOMalley et Chamot (1990120) dZfinissent IOinfZrehcele la manisre
suivante: Cutiliser IOinformation disponible pour deviner le sens de nouveans, it
pour prZdire des rZsultats ou pour complZter des informations mandifar@este
dZfinition rejoint celle proposZe phleveu (2011: 198), dans le dictionnaire des
sciences du langage :UDe infZrence est un processus selon lequel une proposition
est admise en vertu de son lien logique avec une ou plusieurs propositions
antZcZdentes tenues pour vraies (prZmigses)

Nous clercherons donc " relever les situations dans lesquelles les Zlsves
sOappuient sur plusieurs ZIZments de la phrase pour faire sens. lls peuvent Zgalement

dZduire du sens en mettant en luvre la stratZgie de dZduction.

I La stratZgie de dZduction

En sciences ul langage, @)a dZduction est un raisonnement qui consiste
formuler des hypothesea priori et ~ en infZrer des consZquengeéNeveu, 2011
108). OOMalley et Chamot (1990119) considerent la dZductibn comme
ClOapplication de regles pour comprendiu produire la L2 ou pour inventer des
regles basZes sur IOanalyse de la laBjugoute activitZ dOappui sur une regle ou un
principe sera, des lors, considZrZe comme un recours " la stratZgie de dZduction.

Au sein de la stratZgie de dZduction, nousnavchoisi de distinguer les
processus de bas nivéa(bottomup) des processus de haut nivedtop-down). Le
repZrage de majuscules indiquant des noms propres ou l'association de chiffres ~ I'%oge
permettra de reconna’tre une stratZgie de dZductionbbtpEmup (qui part de
l'input) alors que l'appui sur un savoir extZrieurifplut dZsigne une stratZgie de

dZduction mettant en Tuvre des processus descendantst{iyoewr).

1 Notre traduction de OOMalley et Chamot (199@0): CUsing available information to guess
meanings of new items, predict outcomes, or fill on missing informition

%2 Notre taduction de OOMalley et Chamot (199Q9): Capplying rules to understand or produce the
second language or making up rules based on language anBlysis
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Processus de bas niveau et processus de haut niveau

Pour comprendre des projtams, IOZlsveprend appui sur deux types de
connaissancesiZclaratives les connaissancesu monde et les connaissances
linguistiqgues(Richards, 1983)PourOOMalley et Chamot (199%s connaissances!
monderecouvrenf la fois les expZriences, les faits ou lepiessions que peut avoir
IOaprenant concernant un sujet. LOZse&lonc prendre appui sur ces connaissances
pour parvenir ~ donner du sens aux nouvelles informations. Il sOagit de processus de
haut niveau tels que dZcritarploward (1985)

Les connaissancdimguistiques peuvent Zgalement «tre mZmorisZes sous forme
de schemes ou de propositions, mais dans les cas, IOinformation est stockZe sous
forme de mots ou sous forme de regles grammaticales ou syntaxig@egalley et
Chamot, 1990) LOapprenant recourt ~ des processus de haut nit@adogvr)
lorsquQil capitalise sur des informations connues permettatng@endre le sens
gZnZral du texte ou ~ des processus de bas nivmtorup) lorsquOil analyse
chaque mot " la recherche de sens ou de caractZristiques grammégkicalesd,
1985) Pour Bialystok et Ryan (1985 IQinformation sZlectionnZe dZpendra

A

essentiellement de la difficultZ de la t%.che ~ rZsoudre et du temps dont dispose
IOapprenant. Plus la t%.che est difficile, plus il faudra mobiliser des connaissances

linguistiques forterant analysZes.
Utilisation prZfZrentielle des processus de haut niveau et/ou de bas niveau

OOMalley et Chamot (1990) transposent ces considZrations ~ IQacquisition dOune
langue seconde. Pour ces auteurs, les apprenants les moins avancZs utiliseront de
manere prZfZrentielle les processds bas niveaux parce quQils nOont pas encore
Ztabli suffisamment de liens vers la L2 dans leur mZmoire “temge. Hansen et
Jensen (1994 265), ayant menZ une recherche auprss de 235 apprenants sur leur
comprZhension Fte, ~ la fois globale et dZtaillZe, ont conclu que leurs rZsultats
apportaient une freuve indirecte que les Ztudiants de faible niveappuient
fortementsur des processus de traitemelat bas nivealE”. Toutefois, certaines
recherches, telles quelleemenZe par Long (1989), montrent que IQinformation de

haut niveau joue un r™le important dans IQinterprZtation finale rZalisZe par |Oapprenant,

5 Notre traduction de Hansen et Jensen (192@5): C [E Jindirect evidence that low proficiency
students rely heavily on botteap processing skillk.
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lors dOactivitZs de comprZhension orale, et ce quelque soit son niveau de campZtence
La thZorie cognitive dZveloppZe Rerfetti (1985) Tsui et Fullilove (1998t reprise

par Field (2004)suggere que le traitement efficace dOun texte nZcessiterait " la fois
des processus de bas niveau et de haut niveau.

Meme si les deux types de traitement de IQinformation peuvent sOappliquer " la
fois " 10infZrencet & la dZduction, nous choisissons, pour des raisons de faisabilitZ, de
nOobserver IQorientation du traitement (haut niveau et bas niveau) que pour la stratZgie
de dZduction. Il sOagira, par consZquent, dOexpifgypotheses mentionnZes ci
dessus afinlOen vZrifier IOapplicabilitZ dans le cadre de notre expZrimentation.

Les quatre stratZgiggie nous venons dOZtudier sOappuient toutes sur le meme
type de procZdure gZnZrale que nous choisissons dOappatZgi@ggiobale
dOanalogieO.

| La stratZgie globale dOanalogie

Contrairement ~ OOMalley et Chamot qui donnent peu dOimportance ~ I0analogie
(ils 10incluent dans la stratZgie dOZlabotyfioous souhaitons nous approprier ce
concept et IOenvisager de manpites large. Holyoak et Koh (198832) dZfinissent

|Oanalogie de la manisre suivante

CUne personne confrontZe ~ un probleme nouveau peut parfois le rZsoudre
en effectuant une analogie avec un probleme similaire dont la solution est
connue. LOanalogest une forme centrale dOinduction utilisZe pour gZnZrer des

infZrences dans des situations ayant une importance pragnigfique

Mettre les Zleves au contact d'une langue inconnue, c'est les amener ~ construire
des analogies entre les diffZrentes langdesleur rZpertoire langagier. Or, la
construction d'analogies entre la L1 et la L2 est, selon Anderson (1995), une activitZ
cognitive complexe qui requiert un transfert de solutions reconnues comme
pertinentes en L1 vers la L2. On peut Zlargir ces coridZs " la situation qui nous

intZresse : les Zlsves sont amenZs "~ repZrer des solutions reconnues pertinentes non

¢ pour OOMalley et Chamabifl. 120), la stratZgie dOZlaboration dZsigne toute mise en relation dOune
information nouvelle avec des connaissanee¢Zrieures. Elle inat, entre autres, les analogies
considZrZes de maniere similaire aux paraphrases, images, etc.

® Notre traduction de Holyoak et Koh (198332) citant Holland, Holyoak, Nisbett, et Thagard, 1986

CA person confronted by a novel problem can sometimee #oby drawing an analogy to a similar
problem that has a known solution. Analogy is a central form of induction used to generate inferences
in pragmatically important situations.
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seulement en L1 mais Zgalement en L2 afin de leur permettre de construire un
opZratedf pour rZsoudre le probleme auquel ils sont confromiss la L3 qu'ils
dZcouvrent.

Nous considZrons donc que la stratZgie dOanalogie, en tant que procZdure
gZnZrale qui permet de rZsoudre des problsmesvre [Oensemble des stratZgies
cognitives telles que proposZes par OOMalley et Chamot. LOapprenant va donc utiliser
diffZrents types de OseimtZgie® (comparaison, traduction, infZrence et dZduction)
afin de procZder ~ une mise eelation avec des connaissanck3origine diverse.
Lorsque 1OZleve est confrontZ ~ un texte en langue inconnue, il est amenZ ~ sOappuyer
sur ses connaissancesitZrieures, non seulement lingujses mais Zgalement
stratZgiques ou pragmatiques, pour construire IOopZrateur qui lui permettra dOaccZder
au sens. Pour ce faire, il pourra recourir ~ plusieurs-sta$Zgiesjui varieront selon
les informatons dont il a conscience. On ne pourra cependant jauger IQimportance de
ces stratZgiequOen analysant la maniere dont elles sont utilisZes au sein de chaque
type dOactivitZ proposZ et ce pour chacune destamgonnues observZes. Nous

pourrons alors comparer leur utilisation afin dOen vZrifier la transfZrabilitZ.

2.4.4! Transfert de stratZgies

Lors des activitZs mZtasZmantiques, I0ZIsve doit parvenir ~ mettre en tefatio
ZIZments de la langue quOil dZcouvre avec son rZpertoire plurilingue. Il sera donc
amenZ ~ mettre en Tuvre des stratZgiesiables en fonction des points dOappui quOil
repere dans la nouvelle langue,cet, pour rZsoudre le probleme dOacces au sens. Il se
retrouve ainsi dans une situation reproduisant artificiellement les conditions
dOapprentissage propres aux situations plurilingues. On peut, des lors, examiner la
littZrature propre ~ ce champ de rectierafin dOen extraire des thZories applicables
la situation qui nous intZresse et de vZrifier les conditions nZcessaires ~ un transfert
dOune langue " IQautre. Pour comprendre le transfert de stratigipsendrons en
compte des thZories portant sur le transfert de structures lexicales et/ou syntaxiques,

puis nous vZrifierons dans quelle mesure cellgseuvent sOappliquer au transfert

% Le terme OopZrateurO est utilisZ par Anderson:(298pet indiqueoute action transformant 10Ztat
du problsme: CThe term operator refers to an action that will transform the problem state into another
problem state. The solution of the overall problem is a sequence of these known oferators
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dOapprentissages (et donc de strajZtflame langue ~ IQautre. Nous nOabordons, dans

ce cadre, quOune infime partie de la littZrature consacrZe au concept de transfert.

I Le concept de transfert

Le concept de transfert fut tout dOabord dZfinLado (1957)dans le cadre de

IOanalyse contrastive. Pour Lado (1959),

C[d]ans la mesure o¥apprenant tend " transfZrer les habitudes de sa
langue maternelle, nous avons I" la principale source de difficultZ ou de facilitZ
pour apprendréa structure d'une langue Ztrangere. Les structures qusolod
similaires serat faciles ~ apprendre puisquOeBesont transfZrZes directement
dans l'autre langue pburrontfonctionner de manisre satisfaisante dans eeille
Les structures qui lui sont diffZrenf@sseront problemecar une fois transfZrZes
elles ne fonctionnerd pas de maniere satisfaisante dans la langue Ztrangere et
devrontdoncetre modifiZes. Nous pouvons dire que le degrZ de contr™le de ces
structures diffZrentes est un indigeant " I'apprentissage de la langue rZalisZ

par une personne donnéZe

Meme si IOanalyse contrastive nOest pas |Oobjet de notre recherche, il nous
semble important dOaborder le concept de transfert, en ce quOil permet de comprendre
la maniere dont les Zlsves mettent en relation les langues appartenant " leur rZpertoire
langagier. Das la mesure o la nouvelle langue prZsentZe ne fait pas IOobjet dOun
apprentissage, elle ne servira que de support ~ la mobilisation des connaissances
antZrieures. NZanmoins, les apprenants seront amenZs ~ comparerrpemesixes
systemes linguistiques (l-franeais et L2anglais) afin dOinfZrer du sens en Ln. Dans
le cadre des activitZs mZtasZmantiques proposZes dans notre expZrimentation, il sOagit
uniqguement dOactivitZs de comprZhension Zcrite os IOZlsve est amenz am@uidr
non seulement sur des mots transparents mais Zgalement " infZrer du sens " partir de

ceuxci en prenant appui, de maniere consciente ou inconsciente, sur la structure de la

" Notre traduction dé.ado (1957: 59): CSince the learner tends to transfer the habits of his native
language, we have here the major source of difficulty or ease in learning the structure of a foreign
language. Those structures that are similar will be easy to learn becaggeavtth be transferred and

may function satisfactorily in the foreign language. Those structures that are different will be difficult
because when transferred they will not function satisfactorily in the foreign language and will therefore
have to be charggl. We can say that the degree of control of these structures that are different is an
index to how much of the language a person has ledned
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langue. Il va donc transfZrer sekabitudesE, au sens o [Oentend Ladl®57), pour
dZcoder les ZIZments linguistiques nouveaux.

Deux types de transfert peuvent stre envisagZs dans le cadre de notrel@tude
transfert interlinguistiqueet le transfert des apprentissagdse transfert des
apprentissagés tel que prZsentZ péTardif, 1999) constitue un mZcanisme cogpnitif
essentiel I0apprenamtcquiert des compZtencesdes capacitZglans une situation
donnZegui vont lui permettre @@affronter de nouvelleNZanmoinsil est important
de mmprendre, tout dOabord, les processus linguistiques que gis-sifutations de
plurilinguisme L'Ztude du transfert ou ed linfluence interlinguisticque
(crosslinguistic influende terme employZ paBharwoodSmith (L983) et Kellerman
(1984)a pour objectif dOexpliquer comment et sous quelles conditions la connaissance
linguistique prZalable influence la production, la comprZhension et Eaipement
d'une langue cible. Oles instancesle transferen provenance de langues Ztrangeres

sont provoquZes ou genZes parcertain nombre de facteurs.

I Facteurs influeneant le transfert interlinguistique

Il para’t intZressant degmdre en compte certains desvauxmenZs par les
dZfenseurs des thZories de grammaire gZnZtative comprendre les facteurs
influeneant le transfertRothman, Iverson, et Judy (201ajalysentes Ztudes portant
sur IQacquisition gZnZrative dé.3aet proposet quatrepossibilitZs de trafert vers
la L3: la position Gibsence de transfert E qui rZfute 10idZe dOun transfert (il pourrait
s'agir d'une absence de transfert @ 2 vers la L3),d position facteur LOqui

N

octroie un statut privilZgiZ la L1 en tant que source unique de transfert
morphosyitaxique, la position appelZiaéeur LZqui soutient que la L2 occupe une
place privilZgiZe pour le transfert morphosyntaxique, puis un@eultiosition qui
rejette la notion de statut de transfert privilZgiZ quel que soit le systeme acquis
prZcZdemmen€es auteuraffirment, en outreque les caractZristiques des catZgories

fonctionnelles peuvent stre transfZrZes tout aussi bien ~ parta & fue de la L2.

% Tardif (1999) utilise le terme ded@nnaissances en lieu et place de Ocapsd. Pour une question

de cohZrence sur IOensemble de ce travail, nous avons prZfZrZ adapter la terminologie employZe.

% Chomsky apporta un regard diffZrent sur IQacquisition linguistique, au cours des annZes 1950 et 1960
en affirmant que chaque locutepwssede un ©rgane linguistique spZcialisALl@nguage Acquisition

Device. Pour les tenants de cette hypothese, cOest la Grammaire Universelle qui apporte la part de
connaissance de la langue qui nOest pas fourniénpait IGi-meme (Schwartz et Sproas1998). Son
programme Minimaliste (dZveloppZ dans les annZes-2@8%) continue " influencer les approches
linguistiques de I10acquisition des langues.
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llIs considerat la proximitZ typologique comme une variable dZterminante,
probablement la plus importante lorsqu'il s'agit de dZcider quels facteurs conditionnent
le transfert plurilingue (Rothman, 20110). lls rejoignent en cela lespproches de

type comparatif adoptZes par de nombreux cherch@esAngdis, 1999, 2005,
2007; Hammarberg, 20Q12006; Kellerman, 1977 1979, 1983 Ringbom, 2001,

2002, 2007) qui mettent en exergue, entre autres, le r™le jouZ par la distance
linguistique ainsi quepar le niveau de ma’trisdes langues-cible et des langues

source.
La distance entre les langues

La distance linguistique dZsigne la distance existant entre langues et familles de
langues quOun linguiste peut formellement et objectivement dZfinir. On peut y ajouter
la notion de distance linguistique pereue, qui est celle gepar les apprenants
comme existant entre des langues, qu'elle soit rZelle ou pas. Cette notion fut proposZe
par Kellerman en 1977orsqu'il mit en place une recherche portant sur le ressenti
d'apprenants nZerlandais (L1 nZerlandais) face ~ des expressions idiomatiques
anglaises (L2 anglais).es recherches quQOil mena par la giielerman, 1983)ui
permirent deconclue que la transfZrailitZ est influencZe, entre autres, par
psychotypologie. Lorsqu'un apprenant considere deux langues comme Ztant proches
'une de lautre (psychotypologie), alors les caractZristiques L1 influenceront

probablement les formes L2.
Le niveau de ma’trise slidanguessource etcible

Un des facteurs rZgulisrement pris en compte dans la recherche portant sur le
plurilinguisme est le niveau de ma’trise tant dans les langoasce que dans la
languecible lors du phZamene de transfert. Les Ztudes menZes sur le transfert ont
montrZ que celuti pouvait tout aussi bien provenir dOune L2 (ou Ln) que IOapprenant
ma”trise bien(Schmidt et Frota, 1986 Singleton, 1987 Williams et Hammarberg,
1998) que dlne L2 (ou Ln) peu ma’trisZ®e Angelis, 2005; Rivers, 1979 ;
Selinker et Baumgartnéohen, 199b Le niveau de ma’trigeeut etre relativemet
bas puisque un ~ deux ans d'instruction formelle sembleraient suffire pour affecter la
production € le dZveloppement de la langcible de manisre significative(De
Angelis, 2007: 34). On peut donc prZsager que les Zlsves observZs dans le cadre de

notre Ztude, de niveau Al, pourront tout ~ fait sOappuyer sur IQanglais L2 quOils
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Ztudient depuis quat ans (dont trois ~ I0Zcole primaire). Il sera donc utile de constater
quelle langue joue un r™le primordial lors du transfeous pourrons dZs lors

dZterminer dans quelles situations le Ofacteur L10 ou le Ofacteur L20 I0emportent.
Le facteur L%

Danscertains contextes, la L1 peut servir de support au recours stratZgique lors
de I1Gappropriation de la (Ratthey et VZronique, 2004)Williams et Hammarberg,
(1998)soulignent le r™le instrumental de la L1 qui sert de point dOappui aux rZflexions
mZtasZmantiques. Il se peut que des utilisateurs nOayant que peu de conrezissances
L2 ou Ln sOappuient de maniereZfZrentielle sur cette langue alors considZrZe
comme Qournisseur par dZfat. NZanmoins, dans certains contextes, la L2 peut

prZdominer dans IOacquisition dOune L3.
Le facteur L2

LOappellation Ofacteur 1.28dovient des travaux effectuZs péfilliams et
Hammarberg (19983ur lelexique L3 et a ZtZ repris par Bardel et Falk (2007) pour
dZsigner la place privilZgiZe qu'occupe la L2 dans le cadre du transfert
morphosyntaxiqueCes auteurs postulent que lorsque IQapprenant est mis au contact
dOune langue inconnue (L3 ou Ln), il guites volontiers recours ~ une autre langue
que la L1. Le facteur L2ou @acteur LED terme privilZgiZ paBono (200&: 80),
CrZsulte du statut particulier des langues-maternelles au sein des rZpertoires
plurilinguesE. Dans certaines situation§un ZIZment de la L2 est traitZ comme
appartenant ~ la LE (Bono, 2008a : 81)ce qui amene |Qauteure ~ parler de
association de OxZnitZ0, " la sui@eddngelis R005)° : cette association de OxZnitZO
souligne la difficultZ pour IOapprenaflidentifier la provenance de certaines unitZs
lexicales si bien quOil les emprunte aux L2s et les incorpore dansuatioroen L3,
de maniere non consciente.

Il sOagira donc de Vifer si un tel traitement prZfZrentiel appara’t dans le cadre
de notre expZrimentation. Il est, par consZquent, possible dOenvisager le transfert vers

la Ln " partir de langues sources diffZrentes, et ce selon diffZrents niveaux.

“De Angelis (2005) parle de&3sociation of foreignne$s pour dZterminer ce que nous choisissens d
traduire par Oassociation de xZnitZO, ~ la suite de Bono (2008).

118



Premiere partie : Cadre Institutionnel et Conceptuel

I Niveaux de transfertinterlinguistique

|l existetrois niveaux de transfegermettant de rendre compte de IOorigine des
processus dOidentificatiot@ls que nous le proposRingbom (2002): le niveau
@ZnZrdDle niveaudtemCet le niveaudystemed

Le premier niveau ou nivea@ZnZrdbs'appuie sur l'idZe que le jugement portZ
par 'apprenant sur les ressemblances gZnZrales entre les langues a un effet facilitateur
gZnZral sur l'apprentissage et sur les processus de comprZhension en particulier.
Ringban rejoint en cela les recherches menZes par Kellerman sur |Qeffet de la
psychotypologie.

Le deuxi*me niveau ou nivealtemOest associZ auprocessus Ztablissant des
identifications  interlinguistiques ZIZment par ZIZmengpendant le processus

A

d'apprentisage, ce qui peut mener " un transfert positif ou nZgatif, tant en
comprZhension qu'en production. Au dZbut de l'apprentissage, les apprenants
Ztablissent souvent une relation un "~ un entre les items individuels en faisant
correspondre le sens d'un motlghavec celui d'un mot en L1. Dans la mesure oe ils
nOont qu'une connaissance limitZe de la langue cible, ils identifient les ressemblances
entre les items en s'appuyant davantage sur la forme que sur le sens. Ce n'est que
lorsque la connaissance de lagae augmente que les apprenants sont en mesure de
revoir les identifications interlinguistiques initialement effectuZes.

Le transfert OsystemeQ (ooisisme niveau) se rapporteaprocessus durant
lesquek l'apprenant identifie une identitZ de sens eenttes items, et pas
nZcessairement de forme. Il s'agit, par exemple, dOextensions sZmaRitigbesn
(2001)affirme que le transfert de sens a lieu essentiellement ~ partir de la L1 ™ moins
que le locuteur nQait un excellent niveau de ma’trise de la lteansfert OsystemeO
seraitdavantage une manifestatiale l'influence de la L1 plut™t que de IQinfluence
d'une langue Ztrangere. Le transfert C item E est, par consZquent, plus frZquent
puisqu'il peut stre ~ la fois I'expression dOune influence L1 et dOune influence
linguistique autre.

Il est indZniable quées apprenants pereoivent des ressemblances "~ divers
niveaux et quOils ne s'appuient pas de la meme fason sur la forme que sur le sens. La
distinction entre niveaux de transfert telle qu'Ztablie par Ringbom (2fifliya

sOavZrertile pour rendre comptge lamaniere dont les Zlsves prennent appui sur une
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langue source. Nous pourrons Zgalement envisdgecurrence d'instances

spZcifiques de transfert qui impliquent la forme ou le sens, voire les deux

I Conditions inhZrentes " la transfZrabilitZ

La transZrabilitZne peut opZrer que sous certaines conditions, prZsentZes ci
dessous|l sOagit, tout dOabord, de crZer qemssgrelles de transférMeissner,
2000) cOest " dirale permettre” IQapprenant de sOappuyer non seulement sur les
similaritZs entre les types de langue (L1, L2 et L3) mais Zgalement sur les diffZrences,
afin dOZviter des effed®interfZrence et derpettre ~ IOZlsve de construice que
Bailly (1994)™ appelle des @Ztours mZtalingstiquesE. Il estZgalemenhZcessaire
de susciter d recours ~ soiCexpZrience dOapprentissage linguistij@deuner,
2004: 27) afin de rendre possible un transfert de stratZdgi@salement,un tel
transfert ne peut se faire que si IOapprenant parviéatolir une analogie avec un
probleme similaire(Holyoak & Koh, 1987) de maniere ~ ce quOil puisse mettre en
uvre IOactivitZ crZative inhZrente "~ la construction de son systeme linguistique
(Giacobbe, 1990 : 118)I sOagira donc de sOassurer geesdances proposZes
prZsententles similaritZ suffisamment proches pour permetine acces spontanZ *
une situation analogue.

Or, chaque situation suscitant des transferts interlinguistiques peut stre assimilZe
" une situation dOapprentissage puisquesfert et apprentissage partagent une grande
intersection commune (Tardif, 199%ette affirmation souligne 10idZe ZnoncZe par

Develay (n Meirieu, Develay, Durand, & Mariani, 199&0):

Cle transfert ne constitue pas seulement la phase termidale

|Oapprentissage, m§iis] il est prZsent tout au long de 1Oapprentissage

Par consZquent, si IOon souhaite dZvelopper le transfert en milieu institutionnel,
il est nZcessaire de[lQenseigner en meme temps que les connaissateésse que
IOon souhaite voir transfZEe(Mendelsohn, 1996tZ par Tardif, 199965).

"L Bailly (1994: 27), citZe paCicurel et VZronique (2003 33) note que (es Zlsves sont fascinZs par
I0interfZrence avec L1 ettdendance ~ emprunter de fason emite un chemin direct de L1 " 2l
sOag|t des lors de mettre en pIaceQaiZtour mZtaImgwsthue [appliquant un] principe dOautogestlon
mZthodoIogque de traitement des donnZepour que ls Zleves se rendent coreptle IOabsence
dOautomaticitZ data relation rZalitZlangue
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Tardif a pris appui sur de nombreux modsles thZoriques (Bracke, ;1998
Holyoak et Thagard, 1995Presseau, 1998) pour proposer son propre modsle visant ”
rendre compte de la dynamique du transfert des apprensssagee dynamique se
compose de sept processus correspondariegsemble des aspects que les Zleves
doivent considZrer avant de pouvoir transfZrer leurs connaisseincesmpZtences

dans divers contextds (Tardif, 1999 71-72). Il sOagit des processus suivants

1.! Encodage des apprentissages de la t%o.che source

2. ReprZsentation de la t%o.che cible

3. AccessibilitZ aux connaissanasaux compZtences mZmoire " long terme

4 Mise en correspondance des ZIZments de la t%oche cible et de la t%.che source
5. Adaptation des ZIZments non correspondants

6. fvaluation de la validitZ de la mise en correspondance

7. GZnZratiomle nouveaux apprentissages

Mettre en Tuvre IOensemble de ces processus, de maniere sZquentielle ou en
prenant appui sur un certain-gavient, devrait permettre ~ IOapprenant de rZsoudre le
probleme auquel il est confrontZ, par la recontextualisation tat.che cible des

capacitZs ou compZtenapil aura construites dans une t%.che source.

2.4.5!Mettre en luvre des stratZgieOapprentissageynthese

Lorsque I1OZleve est confrontZ ~ des langues inconnues, il est amenZ ~ planifier et
coordonner un ensemble dOopZrations afin dOatteindre efficacement son objectif. On
peut donc considZrer quOil met en Tuvre une ou des strat@gigs parvenir
rZsoudre son probleme dOacces au sens ou pour comprendre le fonctionnement du
systeme linguistique observZ. Nous nous appuyons partiellement sur la classification
des stratZgiedOpprentissageroposZe par OOMalley et Chamot (1990) pour dZfinir
les stratZgiesauxquelles |Oapprenant pourra avoir recours lors des activitZs
mZtasZmantiquesa confrontatim ~ un texte en langue inconnue amene 10Zleve
sOappuyer sur ses connaissanaetZrieures, non seulement linguistiques mais

Zgalement stratZgiques ou pragmatiques, pour construire 1QopZrateur qui lui

permettra dOaccZder aens. Pour ce faire, il pourra recourir ~ plusieurs stratZgies
qui varieront selon les informations dont il a conscience. Il sOagit des stratZgies
dOinfZrence, de difttion et de traduction ~ laquelle nous ajoutons la stratZgie de

comparaison.
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Or, la mise en luvre de stratZgiesequiert un certain degrZ de conscience
(Weinstein et Mayer, 1986 Rabinowitz et Chi, 1987). & consZquent, nous
analyserons les stratZgiesilisZes en Ztudiant I'ensemble des opZrations effectuZes
consciemment par les Zlsves dans la rZalisation de t%.ches qui vont leur permettre de
rZsoudre le problem. De plus, nous examinerons certains processus mis en|luvre
par 10Zlsve pour accZder au s@m®cessus de haut niveau et processus de bas
niveau) afin de vZrifier si une utilisation prZfZrentielle existe et dZpend du niveau de
IOZlsve.

Finalement, la sy&maticitZ de IOexercice pZriodique proposZ dans le cadre des
APLI fournit des opportunitZs dOZtude de la transfZrabilitZ des stratifitigzses

Nous chercherons ~ comprendre le r™le jouZ, tswsansferts interlinguistique

U

par la distance entre les langues, le niveau de ma’trise des lasgue= etcible, le
facteur L1 ode facteur L2, et en vZrifieron®applicabilitZ dans le cadre du transfert

A

de stratZgies Les conditions inhZrentes ~ la transfZrabilitZ seront Zgalement

envisagZes.

2.5.Conclusion du chapitre 2

LOensemble de ces considZrations thZoriques centrZes sur IOapprenant nous a
permis dOexaminer les processus dOapprentissage @uepoentrer en jeu lors de la
mise en luvre de notre expZrimentation. Nous avons examinZ les concepts liZs " la
mobilisation du savoir, " la construction des compZteaaes quO” la mise en luvre
et au transfert de stratZgi@¢ous souhaitons, dans ces quelques lignes conclusives,
souligner la place centrale de IQapprenant dans la redii@gogiqueCe nOest, en
effet, quOapres avoir compris la maniere dont un apprenant traite |Qiidorqmadil

resoit, que nous pouvons envisager |Qarticulation entre apprentissage et enseignement.
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Chapitre 3Les concepts liZs ~

IOenseignement

Dans le cadre de notre recherche, apprentissage et enseignement sont
intimement liZs. Par consZquent, apair envisagZ les concepts essentiels ~ la
comprZhension des processus dOapprentissage,abowgonsles conceptslZs
propres "~ I0Ztudde IOenseignemeotre rZflexion conceptuelle prerdbnc appui
sur le systeme didactiqiig(Chevallard, 1985xinsi que sur le triangle pZdagogitjue
(Houssaye, 1988)Or, notre point de vue nQOest pas celui dOun pZdagogue (qui
sOintZresserait essentiellement ~ la relation pZdagogique et ~ la place du professeur)
mais bien dOun didacticien. Nous chemshdonc ~ comprendre, comme le suggere
Duplessis (2007 : 7)

Cles interactions systZmiques des trois dimensions "~ IOluvre dans toute
situation dOenseignemapiprentissage ainsi qU& ] le rapport au savoir que

ces interactions ietrogentE.

Les trois grands domaines dQinvestigation de la didadfiguel) sont les
suivants. 10axe ZpistZmologique examine la manisre dont I0Zlaboration diddesique
contenus dOenseignement estctiZe. Le deuxisme axe, ou apsychdogique
dZsigne la maniere dont IOappropriation de ces contenus est rZalisZe par les Zleves. Le

A

troisisme axe, axe praxZologique, sert de cadre I0Ztude des conditions de

IOintervention didactique.

Figure 1. Les trois heuristiques de la recherche didactigD®apres Duplessis, 2003B).
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LOobjet decette partie est de prZsenter les concepts liZseHeats de la
modification du p™le sawdintroduction desAPLI) sur les trois axes reprZsentant les
heuristiques de la recherche didactique

Dans le prZsent chapitre, nous aborderons en premier lieu I0axe ZpistZmologique

A

puis I0axe praxZologique avant dOexplorer quelques concepts propres ~ IOaxe
psychdogique Dans la mesure o notre champ disciplinaire est celui de la didactique
des languest/ou des sciences du langage, nous privilZgierons avant toyipmoetse
psycholinguistique.Par consZquent, seront ZtudiZes tout dOabord les notions de
conceptualisatiort de rZsolution de problengue nous considZromZcessaires ~ la
transpositiondidactiqué envisagZelL.Oenseignant est amenZ ~ Zlaborer un dispositif
didactique mZtacognitif qui sOappuie sur la construction d&ritables objets

dOapprentissa@@olz & Schneuwly, 1998)PourSagnier (2012 : 412)

Cll faut partir des connaissancéstiales des apprenants, les activer,
encourager les dZmarches de conscientisation, favoriser le dZveloppement par
modelage de stratZgiesgnitives et mZtacognitives et ancrer ces dZmarches de
conscientiston dans des sZances de pratique de la t%.che, qui permettront de

travailler " la fois sur les formes et le sdhs

Ce dispositif didactiquenZtacognitif, ciblZ sur les processus ~ mettre en fuvre
par 10Zleve, modifie le r™le de I0enseignant. Il nep@agimplement de produire
des donnZes comprZhensibles ou de gZrer des interactions entre apprenants, mais,
comme le dZcrit Sagnier (201213):

C Il doit analyser la t%oche, en identifier les-rpdiis et la charge
cognitive potentielle. Il doit aussiZterminer des objectifs dOapprentissage en
fonction du niveau de connaissanadsde compZtencedes apprenants, pour
sOassurer que la t%eche est rZalisable apres traitement didactique et planifier les
ZlZnents ciblZs. Il va ensuite engager les apprenants dans la t%.che en apportant
guidage et Ztayageen concevant si nZcessaire des Ztapes intermZdiaires,
faciliter les dZmarches dOZlaboration et de recours ~ des straivyisssE.

LOenseignant construit non seulement un dispositif permettant aux Zlsves
dOexplorer les processus cognitifs nZcessaires " la rZalisation de la t%oche, mais il revoit
sa position qui sOinscrit davantage dans un comtexteZdiationPar consZquent, la
dimension sociale des apprentissaggsZtudiZ€ travers le concept de dZvolutien

de travail de groupe, concepts qui sQinscrivent dans |Qaxe praxZologique. La
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conscientisation deent Zgalement une dZmarche collect{Paris & Winograd,
1990) puisque les connaissancas les processus cognitifs peuvent stre partagZes
avec dOautres.

La relation de IOZleve au savoir constitue I@ayeholinguistique y sont
ancrZes les concepts essentiellement issus de la psychologie cognitive inhZrents " la
conscience, aux stratZgiesOapprentissag ainsi quOau dZveloppement de
compZtencesque nous venons dOexaminer (cf. chapu@rg. NZanmoins, nous
Ztudierons Zgalement le caractsre situZAfRis| et leurs effets sur les reprZsaions
et variables affectives.

LOZtude de ces trois axes devrait nous permettre de comprendre comment la
construction dOun dispositif prenant appui sur ARkl modifie IOintervention

didactique

3.1!ftude de IOZlaboration didctique ou axe ZpistZmologique

Envisager une Zlaboration didactitjueOest dZcrire la relation professzwoir
et la transpositiogquOelle requiert.

Verret (1975)ut le premier ~ introduire le concept de transpositiihactiqué,
puisquOil cherchait comprendre la maniere dont IQaction humaine est amenZe °
appreter les savoirs les mettre en forme pour les rendre enseignalflesnmeil le
rappelle il nOy a pas dOenseignement sans transpokitit#finit la transposition

didactguede la maniere suivante

C Un contenu de savoir ayant ZtZ dZsignZ comme savoir ~ enseigner subit,
des lors, un ensemble de transformations adaptatives qui vont le rendre apte *
prendre place parmi lesbjets dOenseignemehe Otraail® qui dOun objet de
savoir fait un objet dOenseignement est appetfaraposition didactiqueE
(ibid.: 39).

Chevallard (1985) considere quOil sOagit dOune transformation normale auquel
nul nOZchag lorsqulil veut transmettre un savoir. Il sOagit de transformer des Osavoirs
savantsO en Osavoirs scolairesO. Or, malgrZ une volontZ de dZpersonnaliser les savoirs
savants, puisquOils sont inscrits dans un cadre scientiffgreenoud (1998)
considere quOils nOZchappent pas " la camdidbmmune. Par consZquent, cet auteur

envisage la transpositiatidactiquecomme une @Zcontextualisation, qui affranchit
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le savoir scolaire des traces de son enracinement originel dans des pratigeas
rapports sociau¥ (bid. : 498).

NZanmoins, meme si la transpositiddcontextualise le savoir, il sOinscrit dans
une Oanthropologie didactiQueelle que dZfinie p&hevallard (1985 : 211)celleci
se donne pour objetlg manipulation des savoidans une intentiodidactique et en
particulier (Oenseignemedes savoir&. Il sOagit donc dOanalyser la manisre dont les
enseignants vont manipuler le savoir afin de le rendre enseigihddsie si notre
Ztude poe essentiellement sur le Osavoir s&yamiisqudil s@it dOexplorer les
savoirs sur la langyen ne saurait pour autant nZgliger les pratiques de rZfZrence
(Martinand, 2003)Pour Martinand 1981), I0ZIsve seZfere ~ toutes les situations
sociales(quOelles soient vZcues, connues ou imagiltreguOil veut donner du sen
" ce quOil apprend. Par consZqueatte rZalitZ vZcue (ou imaginZe) de maniere
cognitive et affective lui permet de mettre en relaties nouvelles connaissances
avec ses pratiques familiales ou sociales qui lui sontfahagieres. Dans lamesure
os nous choisissons dOobserver des Zleves monolingues, il sgusela rZalitZ
plurilingue soit restreinte Il sera, parconsZquentintZressant dOobserver si 10Zlsve
parvient ~ dZvelopper des pratiques de rZfZréuiiiésation des dZmarches mises en
luvre dans un contexte hors environnement scolairpjrtir de ce nouveau Osavoir
savantO

La mise en Tuvre dOun&PLI par des enseignants dOanglais nOa pas pour objet
la seule augmentation deavoirs; elle cherche Zgalement ~ dZvelopper les savoir
faire et les savoistre. Les sZancedOAPLVisent ~ dZvelopper " la fois des stratZgies
et des compZtencges travas des activitZs de conceptualisatigtnde rZsolution de
problemes Par consZquent, pour que IOenseignant soit en mesure de concevoir et de
mettre en luvre des sZances dQOactivitZs mZtalinguistjppréant sur des langues
inconnues, il doit, au moins, etre conscient des concepts sur lesquels sOappuyer et de

|OactivitZ cognitive quOil cherche ~ dZvelopper.

3.1.1! flaboration dOun dispositif didactiqo&tacognitif

LOobjet des sZances nd@ignement prenant appui sur IQapproche plurielle
envisagZe est de permettre aux Zleves de mettre en place un recul rZflexif sur une
variZtZ de langues inconnues observZes, afin quOils puissent dZvelopper la conscience
dOun univers de langadge. Dabene, 1991)et ainsi passer de connaissances

Zpilinguistiqes (intuitives) ~ des connaissancesZtalinguistiques conscientisZes
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(Moore, 1995) La construction du dispositif se situe, par consZquent, ~ un niveau
mZtacognitif et nZcessite de penser [Oapprenant dans son contexte. LOenseignant doit
des lors transformer la langue inconnue en objet dOZtude en suscitaribsitZ et
IOintZret de 10ZIsve pour IQactivitZ proposZe.-cCedara amenZ ~ manipuler le
matZriel ~ observer, dans le cadre dOune t%.che donnZe. NZanmoins, IOenseignant, lors
de sa conception du dispositif didactiqueeprZsenteplusieurs t%oches pour permettre
" 10Zleve de rZsoudre le probleme auquel il est confrontZ, par la mise en luvre des
stratZgiesu le dZveloppement de compZtences

Comme le poserRRabyet BaillZ (1997: 85), il estimportant deconfronterles
CprocZdures prescrites (didactiques ou techniqgas)caractZrisent la t%.che aux
stratZgiesffectiverent dZployZes par les apprenants et qui sont une composante de
|QactivitE Il sOagira donc dOZtudier k8dChe effectiie ou la maniere dont les
Zlsves sOapproprient et redZfiniss@n¥%oche tout au long de |Qactiliéplat & Hoc
(1983) citZs par Raby et BaillZ1997: 85)), si IOon souhaite apsér le travail
dOapprentissagdZanmoinsgepuisLeplat et Hoc (1983) qui considZraient quia C
t%oche indique ce qui ésfaire, |OactivitZ, ce qube faitE (italiques dans le texte

dOoriging la notion de t%e a ZtZ rZgulisrement prZcisZe.

I De la t%he au probleme

La t%ocheest une notion centrale tant en psychologie cognitive quOen didactique
des langues, meme si elle peut revstir des sens diffZrents, en fonction de la conception
globale de IOenseignement/apprentissage (Pured), P00passe de la ti@tqui vise
|Oapprentissage dans IOapproche communi@étinan, D89: 10), " la t%eche propre
" |Oapproche actionnell@Zfinie par le CadreuropZen commun de rZfZrence et

inscrite dans un contexte social

C La perspective privilZgiZe ici est (E) de type actionnel en cellgude
considere avant tout IQusager et I0apprenant dOune langue comme des acteurs
sociaux ayant ~ accomplir des t%.ches (qui ne sont pas seulement langagisres)
dans des circonstances et un environnement donnZs, " 1QintZrieur d®un domaine
dOaction particuliét (CECR 2001 : 15).

Dans ce contexte, la t%.che est orientZe vers un rZsultat ou une prabligction (

121),elle peut «tre essentiellement langagiere, voire non langagikrd.(: 19) et peut
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se dZcomposer en se¥chesibid.: 121). Puren (2009 : 10yeprend en partie

IOacception du Conseil de IOEurope et dZfinit la t%.che comme suit

C UnitZ de sens au sein de IO*agir dOapprentissage. Une t%.che est une
activitZ que les apprenants doivent rZaliser consciemment au sein dOun
*dispositif donnZ avec une visZe qui peut etre orientZe langue, *processus,
*procZdure, communication, rZsultat pwduitE @stZrisques dans le texte
dorigingse rapportant ~ des dZfinitions donnZes dans le glospaieosZ par
Puren).

On constate, dans les dZfinitions donnZeslessus, une centration sur
|Oapprenant. Or, polemaiziere et NarcyCombes (2005)Cla t%oche se dZfinit
comme une proposition d'activitZs pZdagogiques faisant sens pour I'apgréhant
dZplacement du concept vers la conception pZdagogjupara’t |Oenseignant qui
souhaite enseigm par t%oches essaiera, par consZquent, de concevoir des situations
faisant sens pour IOZlev@n peut des lors considZrer gua t%oche se distingue de
|Qactivit? par la nZcessitZ diaire sens(ce qui nous Zloigne de la dZfinition donnZe
par Leplat eHoc en 1983cf. suprd. LorsquOon se reporte " la dZfinitdonnZe par
Quivy et Tardieu (2002 19), on observe unaZcessairémplication delOZlsve qui

devient Oactefile son apprentissage

Cle terme OQactivitZsO dZsigne les diffZrentes phases dOune sZance de cours
lors desquelles il est demandZ "~ 10Zlsve de participer directement ~ son
appretissage.[E ] LOactivitZ est le lieu privilZgiZ des hypotheses, des essais
mais aussi des erreurs, dans la mesure oe ce qquIIe attend de 10Zleve nOest ni
codifiZ, ni prZconstruit.[E ] Quand le guidage existe, il est souple et non
contraignant et permet 10Zlsve de mieux rZaliser les objectifs quOil doit

atteindreE.

NZanmoinsmeme si la conception dOun cours prenant appui sur des activitZs
est centrZ sur lOapprenant et lui permet dOexister en tant quOacteur de son
apprentissage, il semblergite la nZessitZ de faire sens ne la caractZrise pas.

LOune des possibilitds donner du sens ~ IOenseignement/apprentisside,
mise en place de situations didactiques menant IOZlsve vers la rZsolution de probleme

dZfinie parPuren {bid.) comme suit
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CType de *t%.che ou dO*action complexe, pour laquelle on doit, en tenant
compte de son environnement (social ou scolaire), rZflZchir paneswe aux
*dispositifs ~ mettre en Tuvre et au choix des *procZdures et des *procZdZs le

plus efficaces.

Cette dZfinition fait Zcho " celle d@ewey, qui en 1925, fut IOun des premiers °

dZfinir la dZmarche de rZsolution de problsme

CToute recherche met en fuvre une dZmarche en cing Ztapes : 1/la
perceptdn du probleme ; 2/ sa dZtermination ou construction ; 3/ la suggestion
de solutions possibles ; 4/ I'examen raisonnZ des suggestions et leurs

consZquences ; 5/ le test des hypothe$es E

Pour que 1OZleve parvienne " percevoir le probleme et ~ examisdiy[gotheses
possibles, il est nZcessaire que I0enseigaavienne ~ mettre en plaage rZelles

situationsproblemeg, et ne propose pas simplement des activitZs

I Les situationsproblemes

OlZron, Piaget, Inhelder et Lo (1963 : 54)qui sOintZresssreatix processus
cognitifs, dZsignent le probleme commeo@te situation " laquelle le rZpertoire de
rZponses immZdiatement disponibles chez le sujet ne permet pasci deldournir
une rZponse appropriZe @, la stuation est @Oensemble des circonstances dans
lesquelles une personne se trouve, et des relations qui IOunissent ~ soi milieu
(Brousseau, 19972).

Pour Goguelin, 1967 (citZ p&abre, 1999 12), on ne parle de probleme que
lorsque C le sujet pereoit un Ztat initial insatisfaisant, il se reprZsente un Ztat final plus
satisfaisant, il se donreet Ztat pour but Eloc (1996)considere que pour traiter un
probleme, il faut Zlaborer unprocZdure, une stratZgie, en somme avoir recours "
linvention. Le probleme se distingue alors pour Fabre (1999 : 12) C d'une activitZ
d'exZcution pour laquelle le sujet dispose de procZdures toutes faites E.

La multiplicitZ des dZfinitions citZes pernt souligner les caractZristiques

suivantes de la situatigorobleme* :

-1 10Zleve doit dZceler un but prZcis dans la situatioilme " traiter,

-1 il ne doit pas disposer de procZdures toutes faites,

2 Dewey est citZ dans IOouvrage de Fabre (1599
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-1 il doit donc avoir recours ~ des stratZgmsinventer des procZdures qui lui

permettront dOatteindre son but.

On peut donc supposer qugenseignant souhaitant amener ses Zlsves ~ rZsoudre
des problemescherchera ~ prendreen compteces caractZristiquetors de la

transpositiordidactique

3.1.2! De la conceptualisatiohla rZsolution de probleme

Pour transformer des savosavants en savoirs ~ enseigner, il est nZcessaire de
dZfinir tout dOabord les savoirs savagte |Oon souhaite transmett@euxci
sQinscrivent dans les textes officiels et prennent appui sur des concepts issus tant de la
psycholinguistique quele la linguistique. PouBailly (1998 : 49), il sOagira de
permettre aux Zleves de mettre en luvre une @ptoalisationdont Qe but est de
faire prendre conscience aux apprenants du fonctionnement langagier, en rapportant
de maniere explicative la spZcificitZ des marqueurs de la L2 "~ des valeurs invariantes
(repZrages cognitifs esycholinguistiquesl. Pouiselthier (2001: 198), Gzelui qui
conceptualise cherche = donner un sens ~ des relations mentales nouvelles qui
sOimposent " lui dans une situation particulisre quOil rencontre et "~ laquelle il souhaite
apporter une solutioB. Deyrich (2001 : 150) consig» quQil faut transposer C la
linguistique ~ une grammaire opZratoire dans les sdaoi en langue E. Pour les
linguistes, en IOoccurrence, la formation de concepts sOapplique non seulement
|Gappropriation de concepts lexicaux, mais Zgalement ~df@végsn de concepts
spZcifiques, sur lesquels repose le fonctionnement de la langue, ou dedGginget
dans le cadre de notre Ztude. Il sOagit, pour Viseltbidy, de JOobservation de
IOagencement de la langue, de son organisation interngoet fd@ctionnemeri. Or,

Chini (2004 : 9)considere que (& processus de conceptualisation est le moteur de
tout apprentissage, quel qu'en soitdatentuE.

Vergnaud (1994 7) prZsente la conceptualisatioomme Qe point le plus

essentieE dans les processus cognitifs et dans I'apprentissage

COn ne peut pas penser l'action d'un sujet en situation sans considZrer les
objets qu'il considere, leurs propriZtZs, leurs relations, leurs tramstions, et
I'effet de son action sur ces objets. La conceptualisasbriondamentalement
prZsente dans la perception, puisque l'identification des objets et des propriZtZs

invariantes est la fonction meme de la perception. M#&ude des
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apprentissages, comme d'ailleurs celle de I'histoire des sciences ou l'analyse de
la structure lexicale et syntaxique des langues, montre quegelawes
rZgularitZs perceptives, la pensZe construit des objets et des prZdicats dont il
seraitaberrant de chercher les raisons dans la seule perception : ils rZpondent en
fait ~ des questions issues du besoin d'agir, de prZvoir, et d'intZgrer dans des
systemes cohZrents des phZnomenes qui contredisent Zventuellement l'intuition
perceptive ou dontek relations ne sont pas directement observables. La
psychologie cognitive et la didactiqdeivent prendre ~ bras le corps la question

de la conceptualisatida.

L" oe la conceptualisatiorest ancrZe dans unrdaine thZorique (savoir savjnt
la rZsolution de problemeQinscrit davantage dans un domaine pratique (support du
savoir ~ enseigner).

Mettre en place des activitZs de rZsolution de problen@sst stre conscient de
IOimportance de I0activitZ mZtacognitive, ou OmZtapensZeO, quinsesaitteC de
mZcanisme dOorchestration, de gestion et de rZgulation des appre&iSagesr,

2012 : 410) Il sOagit donc, lors de IOintervention didact@gi@rence en compte ~ la

fois Cles connaissancegue le sujet a de sa propre cognition (les connaissances
mZtacognitives, qui sont des connaissamtdaratives) et la ratation de celleci

(des savoifaire ou connaissancesocZduralesy (bid., sOappuyant sur les travaux de
Flavell, 1963). LOenseignant va des lors chercher ~ engager IOZIsve dans des activitZs
qui lui permettront Zventueligent de modifier les reprZsentations quOil a de la t%.che

exZcuter, de la stratZgie ~ mettre en fuvre voire dentsine en tant quOapprenant.

I La dimension axiologiquedu savoir

LOenseignant va transformer le savoir sasasavoir ~ enseigner, de maniere ~
pouvoir proposer des activitZs de rZsolution de problseur mZmoire, les savoirs
savants sont des s@voirs sociaux particuliers, produits de mZthodes plusesmes
de leur validation rigoureuse que de leur utilisation effiéa@errenoud, 1998 : 495)

Meme sOil sOagit de produits de mZthodes scientifiques, ils sOinscrivent dans un
contexte social et sont, par consZquent, porteurs de valeurs. Nous avons, dans le cadre
institutionnel et conceptuel, tentZ deuivre la construction du concept de
plurilinguismeen tant quOidZologie linguistique, puis de circonscrire les concepts de

compZtence compZtence plurilinguet compZtence mZtalingtique de maniere
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scientifique. On ne peut toutefois nier que, des lors quOon aborde des concepts tels que
plurilinguisme et compZtence, ils vZhiculent des valeurs.

Or, 10un des objectifs de la transpositimfactiqueest de OdZcontextualiserO le
savoir, de maniere ~ pouvoir IOenseigner. Cette dZcontextualisation est censZe
affranchir (Je savoir scolaire des traces de son enracinement originel dans des
pratiques edes rapports sociai (bid.) Nous verrons donc, lors de 10analgsas
quelle mesure une telle neutralitZ est possible et si ladite dZcontextualisation

sOaccompagne dOune absence de transmission de valeurs.

I La transposition didactique au sein de notre expZrimentation

Analyser les effets desPLI sur IOenseignement/apprentissage de IOanglais, cOest
prendre comme objet dOZtude les circonstances qui prZsident " la diffusion et *
|Oacquisition des caaissancesonstruites ~ partir dOactivitZs mZtalinguistiqlies.
point de dZpart de la situation didactiqgde cours d'anglais est une situation
relativement stable, oe les savoipgogressiement prZsentZs par l'enseignant et
transformZs par I'Zlsve vont lui permettre de gZrer de maniere satisfaisante son rapport
au monde. Or, dans le cadre de notre expZrimentation, I'enseignant choisit dOintroduire
une langue inconnue afin de gZnZrer unerriogation. Il ne sOagit pas dOenseigner
ladite langue, mais uniquement de permettre aux Zlsves de se distancier par rapport
I'objet-langue.

Les travaux de Deyrich (2000 ; 2001) concernant la transpos#iment ~
montrer commentle processus transpositif, par lintermZdiaire de mZdiations
multiples, facilite I'apprentissag@®Zcrire la transposition didactiquedfectuZe par
IOenseignant, cOest identifier les ZIZments de la cha’ne transpositasece ™
comprendre la mZtamorphose de IOobjet de savoir en savoir eriseigodZlisation
de Deyrich (2000 158) (schZma 1) va plus loin, puisquOelle prZsenteis lkafdion
du professeur et celle de I'Zlsve lors d'une sZance d'enseignement/apprentissage de la

langue vivante Ztrangere.

CMaillon apres maillon, le savoir est transformZ en profondelans le
domaine scientifique dOos il est extrait, dans |Qinstitqui Ztablit des finalitZs
et des objectifs puis des programmes, par la mZthodologie qui le didactise, dans
le cours oe il est mis en scene et o IQactivitZ cognitive de IOapprenant [Oassimile
sous une forme diffZrente et, en dernier lieu, dans le mextdescolaire os il

poursuit son existence autonodbid.).
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Figure 2 : modZlisation de Deyrich (200058)

On peut donc comprendre la transpositafectuZe lors de la conception des

sZancedOAPLHDe la maniere suivante

LOobjet de savoir devient objet ~ enseigner apres un filtrage effectuZ ~
travers les programmes et instructions. La didactigqusitutionnelle

dZlimite les objectifs. Dans notre cas, cOest IOobjectif concepesiisZ.

Meme si celuici nOest pas clairement exprimZ dans les programmes de
2006, le document dOaccompagnem@finistere de I0Zducation nationale,

2006 : 5)ait valoir la nZcessa CrZflexion sur la languk.

La mZthode envisagZe nQest pas inscrite dans un manuel, comme cQOest le cas
frZquemment pour IOenseignement de 10anglais|@&Risqui constitue

ce que Springer (citZ par Deyrichipid.) appelle I@ensemble
pZdagogiqu&. La didactisation effectuZe par IOenseignant; e@estla

crZation de situationsroblemes dans le cadre d@APL] autorise la
transformation de IQobjet ~ enseigner en objet dOenseignement.

Cette didactisation permet "~ IOenseignantseleconsacrer " la relation
pZdagogique qui sOZtablit lors deresg en scene pZdagogigheibid.). et

de transformer I0objet dOenseignement en objet enseignZ. Ce dernier
correspond aux langues inconnues et aux divers processus que 10Zlsve devra
mettreen Tuvre pour rZsoudre les diffZrents problemes qui lui sont posZs.
Tous sQOinscrivent cependant dans le cadre dOactivitZs mZtalinguistiques, de
maniere ~ correspondre ~ IQobjectif de conceptualisatioroncZ.

Finalement, |OobjetiOapprentissage est constituZ par les stratZgies

conscientisZes et les compZterti@geloppZes.

Pour chaque langue, trois types de sZances dQactiditZlinguistiques sont

proposg aux Zl=es, sOappuyant cependant sur la meme cha’ne transpositive.
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c.! CaractZrisation de la transpositiondidactique au sein de IOexpZrimentation

Lors de la premiere sZance prenant appui sur des activitZs matagires, la
t%oche proposZe (OrZsoudre le probleme dOacces au sens et justifier la démarcheO
annexel.1A) permet aux Zleves de prendre appui sur leurs sagnitsl et en L2 et
de prendre conscience des stratZgmses en luvre, par le travail de groupe et
IQinteraction qui en dZcoulee r™le jouZ par IOenseignant sera abordixfran
chapitre3.2.2.de la premiere partie.

Lors de la deuxiemesZance, portant sur des activitZs mZtasyntaxiques, les
consignes Zcrites amenent IOZleve ~ proposer des hypotheses concernant le
fonctionnement de la langue afin d'stre en mesure de crZer, de maniere autonome, de
nouvelles phrases. On peut donc considgercette derniere Ztape (la production de
nouvelles phrases) correspond ~ une situatimbleme, puisquOil ne saurait atteindre
cet Ztat final sans avoir ZlaborZ des procZdures intermZdiaires. NZanmoins,
contrairement ~ la premisre sZance qui laissagé tnes grande autonomie " I'Zlsve, un
Ztayagea ZtZ mis en place par des consignes prZcises afin de guider la rZflexion des
Zlsves. Ces consignes ont ZtZ coneues de manisre ~ correspondre aux stoddgies
dimension cognitive proposZes f@xford (2011 : 16) dans son modsle stratZgique
dOautorZgulatiorstfategic Self RegulatioB2R). Les six stratZgieke la dimension
cognitive, telles que dZfinies par Oxford (2011 : 16) sont lesustas® :

I'l utiliser les sens pour comprendre et se rappeler
I'l activer les connaissances

I'l raisonner

I'l conceptualiser en dZtail

I'l conceptualiser de maniere plus large

I'l alleraudel” des donnZes immZdiates.

LOenseignant va donc construigs sZances dOactivitZs mZtasyntaxiques de

maniere ~ permettre aux Zlsves dOavoir recours " ces strdtZgies

3 Notre traduction de CUsing the Senses to Understand and Remember, Activating Knowledge,
Reasoning, Conceptualizing with Details, n€eptualizing broadly, Going beyond the Immediate

Data E(Oxford, 2011:16)
4 Se reporter au chapitre mZthodologique pour une description plus prZcise.
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Ce guidage semble s'opposer " la dZfinition de la rZsolution de probleme
donnZe esupra,oe |IOZleve doit rZflZchir par haieme. Il s'agit cependant d'un choix
pZdagogique, trace de la transpositiitactiqueeffectuZe par l@hercheue et les
enseignants, qui se jifs¢ par une dZmarche de formation. On peut donc considZrer
que la rZsolution de problemésrZer des phrases nouvelles) se dZcompose en t%oches
intermZdiaires, correspondant chacune ~ une consigne.

Lors de la troisisme sZae, |Oenseignant soumet le probleme dOidentification
phonologique les Zlsves doivent Zmettre des hypotheses sur des ZIZments
phonologiques de la langue inconnue puis les vZrifient par la confrontation *
|Oenregistrement.

Toutes les sZances sont consuas IPenseignant de manisre ~ provoquer chez
IOZIsve des adaptations productrices des apprentissages visZs. Il sOagit des lors de

comprendre le r™le jouZ par |Ointervention didactique

3.1.3! ftude de IOZlaboration didactiqusynthese

LOZlaboration didactiqueZcessite la description de la relation professeur
savoir et la transpositiomuOelle requierOr, dans le contexte desPLI, il sOagif
avant tout de permettre aux Zlsves dOavoir un recul rZflexif sur une variZtZ de langues
inconnues(L. Dabene, 1992) si bien qulil devient nZcessaire de construire le
dispositif ~ un niveaunZtacognitif o« il faut penser IQapprenant dans soreste
(Sagnier, 2012)Celui-ci sera amenZ " rZsoudre des problena€acces au sens ou de
comprZhension du fonctionnement de la langue obseRdig quOune telle activitZ

cognitive de conceptualisati@it possible, une transpositiaiidactiqueest effectuZ

(D

par IOenseigna(Deyrich, 2001)

Trois types de sZances dQactivitZs mZtalinguistiqueprepasZsaux Zlsves,
prenant appui sur la meme cha’ne transpositiafin de permettre aux Zleves de
prendre conscience des stratZgieises en luvre et/ou de dZvelopper des ressources

propres " la compZtenggurilingue.
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3.21ftude de IOintervention didactige ou axe praxZologique

Analyser |Qintervention didactiqueOest examiner 10axe praxZologique des
heuristiques de la recherche didactique. Les diffZrentes sZances coneues par les
enseigants sont inscrites dans degu@sonsQlans lesquelles les partenaires de la
relationpZdagogiquéenseignant Zlsve - savoir) interagissent.

Le milieu est dZfini commet@ut ce qui agit sur IOZIsve etite sur quoi IOZleve
agitE (Brousseau, 2003 : 3)I peut donc " la fois inclure le volet Oadidactijue®
cOest-dire des Geperes issus de I'environnemartincret et cognitif indZpendants des
indications intentionnelles de I'enseign&r({Kervran, 2008 : 91pt le volet Odidactiqbe
incluant IOenseignant. Ce dernier appara’t comme IQinterface indispensable entre 10Zlsve,

|Oobjet dOapprissage et le milieu.

3.2.1! De la situation didactiquéla situation adidactique

Lors de ses premisres rZflexions sur la thZorie des situations didactiques,
Brousseau avait minorZ le r™le dZterminant du profedses la gestion des
situations: il pensait quOune situation adidactigbin coneue emporterait tout sur
son passag@<uzniak, 2004) NZanmoins, meme si IOon souhaite accro’tre I0action de
IOZleve, la conception de telles situations revient ~ IOenseignant.

Broussau a dZcrit trois types de situations adidactiquesont graduellement

A

conduire I'Zlsve " prZciser les connaissanoéiisZes pour rZsoudre un probleme
(Kuzniak 2004 : 27). Un exemple extraitle notre expZrimentation est donnZ afin de

faciliter lacomprZhension de ces diffZrents types de situations

Il La situation d'action confronte 'Zleve ~ un milieu qui interagit avec lui.
L'Zleve devra donc agir, c'estdire choisir des Ztats de ce miliselon
ses propres motivationdl sOagira, par exemple lors des activitZs
mZtasZmantiques, dermettre " I0Zlsve de trouver de maniere autonome
quelques ZIZments lui permettant dOaccZder ~ un dZbut de comprZhension
du texte en langue inconnue quOil dZeouv

Il Dans la situation de formulation, I'Zleve dZpasse l'action puisqu'il doit
communiquer avec un autre interlocuteur. C La formulation des
connaissancestiles pour ma’triser l'action met en luvre des rZpertoires
linguistiques et facilite Zgalement leur acquisitioniliid). Lors de cette

situation,les Zlsves, regroupZs pdtiades, confrontent leurs idZes
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I'l La derniere situation est la situation de validation au cours de laquelle
I'Zleve n'Zchange plus simplement des infations mais doit coopZrer
avec un partenaire afin de rechercher la vZFitZalement,les Zleves

A

sont amenZs " atteindre un consensus leur permettant dOinscrire leur

dZmarche de rZflexion sur la fiche de groupe.

Contrairement ~ la situation d'enseignemedatl'anglais en milieu institutionnel
qui est, par essence meme, une situation didactique, les acti@XBLIproposZes
aux Zleves modifient la relatiopZdagogiquequi C unitenseignant, enseignZ et
savoirE (Chevallard, 199171). L'ensignant dZvolue son r™le aux groupes qui ont
ZtZ constituZs au sein de sa classe ; son r™le est supposZ se limiter ~ la relance de la
rZflexion sans guidage particulier.

Les contenus onttZ ZlaborZs conjointement packercheue et les enseignants
impliquZs dans l'expZrimentatipits ont effectuZ une transpositididactique Or, la
C thZorie Zlargie de la transposition didactiguelle que proposZe pRerrenoud
(1998: 511) fait appara’tre une nZcessaire reconstructioncal@saissancepar
chaque apprenant pour que l'apprentissage soit efficace. Il s'agit des lors non plus
dOune C communication de sav&rsnais bien d'une C mZdiatides pratiques

d'enseignema-apprentissage kb{d. : 512).

3.2.2! De la dZvolutiorau travail de groupe par leaPLI

Dans le cadre de IOexpZrimentation, les langues prZsentZes ne constituent pas un
objet dDapprentissagelles servent dsupport ~ la rZflexion, et donc " la mobilisation
de savoirsde savoirfaire et de savoittre. Par consZquent, IOenseigeshtimende
sQeffacer. Il choisit de placer I0ZIs\eor@me simple actant dans une situatien a
didactiqueE (Brousseau, 2003 : B)e maniere ~ ce que IOaction de IOZIsve perdie
pas de IQinterprZtation des procZdZs didactiques du professeur. Il fait donc accepter ~

IOZIsve la responsabilitZ de la situation dOapprentissage en introduisant la dZvolution

I La dZvolution et le contrat didactique

ClLa dZvolutionconsiste pour IOenseignant, non seulement, ~ proposer
I'’Zlsve une situation qui doit susciter chez lui une activitZ non convenue, mais
aussi ~ faire en sorte qu'il se sente responsabldOdbtention du rZsultat
proposZ, et quOil accepte 10idZe que la solution ne dZpend que de IQexercice des

connaissancequQil possede dZj". LOZleve accepte une responsabilitZ dans des
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conditions quOun adulte refuserait puisg@d y a probleme puis crZation de
connaissance, cOest parce quOil y a dDabord doute et ignorance. COest pourquoi la
dZvolution crZZe une responsabilitZ mais pas une culpabilitZ en cas BOZchec
(Brousseau, 20035).

Pour parvenir ~ une telle dZvolutipi®enseignant doit mettre en place un contrat

didactique Il sOagit de

ClGensemble des obligations rZciproques et des C sanctions E que chaque
partenaire de laituation didactique

- imposeou croit imposer, explicitement ou implicitement, aux autres

- et celles quOon Iui impose ou qudil croit qudon lui impose,

" propos de la connaissance en caag®id. : 4-5).

La mise en place de IQexpZrimentation modifie le contrat didastmpre "~ la
situation usuelle du cours dOanglais, " la fois de manisre explicite et implicite. Dans le
courrier adressZ aux parents (cf. anneXeet lors de la sZance de prZsentation en
classe, la chercheure a expliquZ |Oobjet de lerobeh : il sOagit dOZtudier le
dZveloppement de compZtend@sguistiques des collZgiens. De plus, certains
enseignants ont soulignZ le positionnement attendu des Zlsves en tanpetite C
chercheur& (cf. podcast 1), justifiant aing modification du contrat didactique
usuel. Or, meme si aucun lien explicite nOest Ztabli par la suite, la seule prZsence de la
chercheure, de la camZra et des enregistreurs, ainsi que IOorganisation diffZrente du
milieu rappellent leZlZmentlZ du contrat didactique. La place de IOenseignant se

trouve des lors modifiZede dZtenteur du savoir il devient mZdiateur.

I MZdiation, ZPD, Ztayageet cognition distribuZe

La mZdiatiori occupe une place privijiZe dans l'apprentissage de la langue
vivante Ztrangere hors imension, puisqu'elle se trouve la jonction entre les
stratZgiesl'enseignement et les stratZgikmpprentissge Une mZdiation didactique
est efficace des lors quOelle pewtcGompagner I'apprenant dans la construction de
son propre savoir sur la langue et jouer ainsi un r™le dZterminant dalnsoty
favorable de son systeme de reprZsentations mZtalinguistiqug®usgeau, 2003
5). Or, ce sontVygotski (1997[1933) et Bruner (1978)qui ont essentiellement
contribuZ "~ Ztablir la mZdiation comme ZIZmrw@htdu dZveloppement cognitif de

IOenfant.
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Afin dOZtudier la mZdiatigrar 1Oenseignant, il est essentiel de revenir sur les
travaux de Vygotski qui mettent en exerglae possibilitZ quda IOapprenant de
progresser avec |Oaide dOun tiers. Ainsi, le concept de zone proximale de
dZveloppement (ZPDyZsigne la diffZrence qui existe entre la capacitZ dOun sujet
rZsoudre un probleme seul et sous la guidance dOun adufeioyair plus avancZ.

Pour Vygotski, une interaction sociale susceptible de faire progresser I'Zlsve
s'installe nZcessairement avec un sujet plus avancZ,-diestayant atteint un niveau
de dZveloppement cognitif plus ZlevZ, alors que p@lermontPerret (1996)
l'interaction peut parfaitement avoir lieu avec un sujet de meme niveau pour autant
qu'il dZeloppe des points de vue diffZrents par rapport ~ l'objet de I'apprentissage.
Elle souligne que deux conditions doivent stre remplies pour que la confrontation
avec les pairs soit source de progrie sujet doit disposer de prquis cognitifs
indispersables, puis IOZcart cognitif entre les partenaires ne doit pas etre trop
important. Un sujet plus faible bZnZficiera des interactions avec un sujet plus avancZ
dans la mesure oe la distance qui les sZpare leur permet de se construire une
comprZhension comune du phZnomene ZtudiZ. COest un des intZrets reprZsentZs par
les pair work, lorsque cewci mettent en place une activitZ de production semi
guidZe.

Bruner (1983)part des travaux de Vygotski pour analyser la fason dont 'adulte

organise le monde de I'enfant pour assurer son apprentissage

C Ce systeme de support fourni par I'adulte ~ travers le discours, ou la
communication plus gZredlement, est un peu comme un OZtaydgaavers
lequel l'adulte restreint la complexitZ de la t%.che permettant ~ l'enfant de

rZsoudre des problemes!'il ne peut accomplir tout seul iBid.: 288).

Bruner propose donc d'utiliser le termeZ@yageé® pour caractZriser les
interactions pZdagogiques qui prennent place au sein d'une communautZ d'apprenants.
Cellesci consistent, pour le partenaire plus avancZ, " prendre en charge les parties de
la t%eche qui dZpassent initialement les capacitZs du partenaire moins avancZ en lui
permettant de se concentrer sur les parties de la t%.che qui lui sont accessibles. Le

terme Ztayage s'est ainsi imposZ, parmi les chercheucogiitivistes, pour dZsigne

> Ce termede scaffolding(que nous traduisons par Ztayags) employZ par Bruner dans son article
CThe role of dialogue in language acquisiti&nparu en 1978.
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les interactions de soutien mises en fuvre par un adulte ou par un pair afin d'Zpauler
un sujet dans la rZsolution d'un probleme qu'il ne pourrait rZsoudre seul. ConsidZrZe
de cette maniere, la notion d'Ztayage convient aussi parfaitement pour caa@Zris
type d'intervention pZdagogique mise en fuvre au sein de la zone de dZveloppement
proximal afin d'aider le sujet ~ se rapprocher de son niveau de dZveloppement
potentiel.

Pea (1993)tilise le terme Ointelligence distribugedr souligner le fait que la
connaissance mobilisZe pour traiter uiteation ne se situe pas seulement dans
l'esprit du sujet mais aussi dans certains ZIZments faisant partie de I'envirénnemen
dans lequel le probleme estsitDZD Alors que les cognitivistes voient les
connaissancesomme de<ZIZments soigneusement rangZs dans la tete de l'individu
sous la forme de rZseaux ou de schZmas, lesaghitivistes ont une vision beaucoup
plus ouverte. Pour Pea (1998),systeme cognitifque le sujet peut mobiliser face ~
une t%oche inclut ce dontlispose dans sa mZmoire mais aussi I'ensemble des outils
gu'il peut mobiliser. L'intelligence n'est donc pas contenue uniguement dans le
cerveau de l'individu mais est distribuZe dans tout I'environnement physique (les outils
cognitifs) et social (les au#ts personnes). Ce qui importe, c'est le type de
connaissance, la manisre dont elle est reprZsentZe et ses modalitZs d'acces mais pas
I'endroit oe elle se situe. Cette approch®bituellement utilisZe pour dZcrire les
environnements virtuelsprZsente unintZrst certain pour notre expZrimentation,
puisque cellei sOeffectue dOune part au moyen de supports Zcrits ou sonores
reprZsentatifs de la langue inconnue observZe et sOappuie dOautre part sur les pairs
qui font ainsi partie intZgrante du systeme caigries Zleves. On peut avancer, ~ ce
stade de la rZflexion, que cette manisre de conceptualiser l'activitZ cognitive en
gZnZral et l'intelligence en particulier est prZsente dans la pratique rZflexive sur la Ln
IOZIsve va utiliser son environnement pofsoudre les situatioqsobleme qui lui
sont soumises.

Le travail cognitif mis en place lors de la pratique rZflexive laissera Zgalement
des traces. Comme le met en ZvideBa®mon (1993)il existe une interaction tres
Ztroite entre les composantes du systeme cognitif mobilisZ pour traiter une situation
(c'est"-dire les ressources cognitives internes de lindividu) et I'environnement
(constiuZ " la fois par les outils cognitifs qu'il met ~ disposition et par les interactions

sociales qui s'y dZveloppent). Pour cet auteur, I'environnement n'aidera pas seulement
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lindividu ~ trouver une solution au probleme qu'il a ~ traiter mais laissera #gale
chez lui undrace cognitiveAinsi, les outils fournis par I'environnement ne jouent pas
seulement un r™le de mZdiateur mais aussi d'artefact en ce sens qu'ils organisent (ou
rZorganisent) le fonctionnement cognitif. De notre point de vue, les Zjsvesit une
pratique rZguliere dQactivitZs mZtalinguistiques amZliorent non seulement leurs
performances en Ln mais dZveloppent aussi certaines capacitZs d'autorZgulation (ou
mZtacognitives) " travers les traces cognitives laissZes par le disposiigitlicn
processus en spirale oe les outils fournis par l'environnement participent au
dZveloppement de la cognition individuelle qui en devenant plus performante rend les
activitZs distribuZes plus efficaces. Salomon (1993) dZcrit ce processus comme une
vZritable coopZration, un enrichissement mutuel entre activitZs individuelles et
distribuZes.

Tous ces concepts soulignent le caractere situZ de IOapprentissage, liZ aux
interactions pZdagogiques qui sOeffectuent au sein d'une communautZ d'apprenants.
Dars le cadre de notre expZrimentation, IOessentiel de ces interactions sOinscrit dans la

situation adidactiqudors du travail de groupe.

I Le travail de groupe

Permettre aux Zleves dQOinteragir dans le cadre dOun groupe ,refbesht
comme le disait dZj” Dewey en 1916, mettre en Zvidence certaines capapitZs
individu qui ne sonstimulZes que par l'associatiavec autruf. Le travail de groupe
donne la possibilitZ aux ZlevesOaugmenter le nombre de leurs interventions,
d@xplorer des pistes en dehors de IOautoritZ Zvaluatrice de IOenseignant et de mettre en

commun savoiret savoiffaire. En outre, dOapisissbaum (199936):

Con constate aussi que les relations de symZtrie entre participants
(dZterminZes par les statuds priori Zgalitaires) prZfigurent des scZnarios
favorables ~ la particigtion, les rapports de pouvoir changent et, par
consZquent, le traitement de la face facilite la production de la parole et d'idZes

gZrZes de maniere coopZrative

On peut donc supposer que la mise en place de ce type dOorganisation de travail

est propice |QactivitZ mZtalinguistique. Il sOagit, en effet, de dZcouvrir " la fois les

" Notre adaptation d®ewey (1966)[1916] : 302): CCertain capacities of an individual are not
brought out except under the stimulus of associating with others
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opZrations cognitives et discursives menZes par les Zlsves lors de la rZflexion sur la

langue. Comme le pose@bts, Baiget, Irun, Llurda érno (1997 : 78)

CPar opZrations cognitives nous entendons les  activitZs
psycholinguistique (traduire, analyser, lancer des hypotheses, etc.) effectuZes
par les apprenants pour rZaliser une t%.che. Par opZditonrsives nous
comprenons les formes dDorganisation et de dZveloppement de IQinteraction dans

le groupek.

Nous devrions donc etre en mesure dOobserver les opZrations cognitives
rZalisZes par les Zlsves en analysant le rZsultat du travail de graigpiailes traces
desdites opZrations dans la transcription des interactions. Les opZrations discursives
seront observZes en dZgageant, dans ces transcriptions, les schZmas interactifs que les
membres du groupe construisent pour verbaliser le processugsdiition de
probleme Or, meme si les avantages du travail de groupe sont nombreux et ont ZtZ
listZs par Jacobs (1998), un certain nombre de recherches en ont dZmontrZ les limites
(Nunan, 1989 Prabhu, 1987 ;Willing, 1987). Toutefois,R. Ellis (2003) considere
que le travail de groupe rZsulte en un apprentissage coopZratif ~ travers un dialogue
collaboratif. PourSwain (2000 : 102)le dialogue collaboratif est undizloguedans
lequel les intervenantsrocedent "la rZsolution de problemest au renforcement des
connaissances’,

R. Ellis (2003 270271) a listZ huit considZrations pratiques que les
enseignants devraient prendre en compte sOils soubddivetapper la coopZratiami

sein dOun travail de groupe

1.1l sOagit, tout dOabord, de sOassurer de IQorientation des Ziisslgisa t%.che
qui doit reprZsenter un intZret rZel pour eilg doivent avoir ~ clur de produire le
meilleur rZsultat pssible.

2.1 Chaque membre doit avoir une responsabilitZ au sein du groupe, ce qui peut stre
atteint en leur attribuant, ~ chacun, un r'™le spZcifique.

3.lLe groupe devrait idZalement stre composZ dOun nombre de quatre Zlsves, de

niveaux hZtZrogenes.

""Notre traduction de Swain (2000L02): Cdialogue in which speakers are engaged in problem
solving and knowledge buildirig
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4)Le travail colaboratif semble stre amZliorZ des lors que |OZlsve le plus faible
distribue la parole.

5. De meme, le regroupement physique doit faciliter le contact visuel et les Zchanges.

6.Les enseignants peuvent Zventuellement entra’ner les Zleves aux stratZgies
nZcessaires " la collaboration efficace.

7.1 Pour quOun apprentissage collaboratif puisse se mettre en place, il est nZcessaire de
garder les memes groupes afin de dZveloppegiri@rdZpendance positiée
(Johnson, Johnsoet Holubec, citZs paR. Ellis 2003 : 271) essentielle " la
cohZsion de groupe.

8. Finalement, le r™le de IOenseignant peut dadldOobservation ~ IQintervention

lorsquOun groupe se trouve en difficultZ.

II sOagira donc de prendre en compte ces considZrations lorsque nous
construirons les groupes et mettrons en place les acti@i&Zsont les activitZs de

groupe qui serviront deupport ~ notre analyse.

I ReprZsentation du systeme didactiqueOappuyant sur les AR

Les sZanceslOAPLIse dZroulent en trois tempsun travail de rZflexion
individuelle de cing minutes, suivi dOun travail de pgode vingtcing minutes et
finalement dOune phase de synthese dOenviron dix minutes. Nous nous intZresserons
plus particulisrement ~ la partie adidactique de la situation, correspondant au travail
de groupe.

Dans la mesure o+ ce travail de groupe esemtss ~ la rZalisation des t%oches
proposZeson peut considZrer que sa place devient centtalte spZcificitZ de la
dZmarche dOenseignement basZe sur IGwBEI contraint ~ revoir la situation
didactique Il sembledZ®rmais opportun de passer du triangle pZdagogique de
Houssaye (1988)u tZtrasdre pZdagogicquee Faerber (2002jcf. annexel3), meme
si nous ne sommes pas dans le cadre d'un environnement virtuel d'apprer@ssage.
tZtraedre nous intZressarticulisrement puisg@ilfait appara’tre un quatrieme p™le
qui est celui du groupeonstituZ par chacune des tZtra@s peut en effet remarquer
que dans le cadre de notre expZrimentatiergroupeobtient un statut ~ part entiere
dont I'existence est confirmZe par l'usitisn par les Zlsvesdu pronom OnousO (ou
OonO) au lieu d'un O@® de la rZsolution des problemes posZs par dctivitZs

mZtalinguistiques proposZesous chasissons dOadapter ce tZtraeimeempruntant
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un certain nombre des processus dZfinis parskye (1988) et Faerber (200203)

afin de rendre compte de la spZcificitZ de la situation dOenseignement qui prend appui
sur lesAPLI (cf. figure 2 cidessous)Voici les diffZrentes adaptations rZalisZes
permettant de rendrcompte de IQimportancepdtfle Ogroupe®

- nous considZronstout dOabordgue IAPLI envisagZe devient I0agent
mZdiateur du savoir. Les diffZrents processus mis en luvre dZpend&daBeIqui
se trouve alors au centre du tZtrasdre. Elle occupe alors une platie d®owoyen,
sans pour autant etre une fin en soi.

- le tZtraedre comporte six processus de base dont trois appartiennent au triangle
pZdagogique de Houssaye (enseigner, apprendre, former). Les trois autres processus
impliquent le p™le OgroupeO (cokapr/soudre, faciliter). La relation qui sOZtablit
entre IOZlsve et le groupe est une relation de collaboratisemble ils observent le
savoir prZsentZ (" travers la langue inconnue) et collaborent pour mettre en commun
toutes leurs ressources. Leopessus OrZsoudreO le probleme est rendu possible par
I'’Zchange d'idZes, par la mise en commun des connaisdestigbaZes. Nous passons
du processus OformerQ spZcifique ~ la relation duale ens&igvardu processus
OfaititerO, reprZsentatif du dialogue qui s'instanteed'enseignant et le groupson
r'™Mle est davantage celui d@aili@teur(yui guide le groupe dans sa rZflexion que

dOun enseignant cherchant ~ former IQindividu.

................................ Figure 3. TZtrasdre pZdagogige reprZsentant la situation didactigliée auxAPLI
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Prendre en compte ce tZtraedre pZdagogig@esZgalementevoir IOaction
centrale de IQenseignant. Il est responsable de la transpdiiictiquemais les
mZdiations multiples dont il est IQinstigateur diminuent avec IQapparition du p™le
OgroupeO. La mission de I'enseignant lors de ce travail de groupe se limite ~ celui de
facilitateur, qui relance la rZflexion lorsque cela s'avere nZcessaire par la
reformulation de la question. Il va Zgalement dynamiser IQinteraction ou rZtablir
IOZquilibre lorsque cela sOavsre nZcessaire afin de rendre le travail de groupe aussi

efficace que possik.

3.2.3.ftude de IQintervention didactiqusynthese

Analyser IOintervention didactiqueOest examindes actions” la fois de
IOenseignant et des Zlsves sur le milieuARid, de par le travail de grouperoposZ
modifient la relatiorpZdagogiqueui unit enseignant, enseignZ et savoir (Chevallard,
1991: 71). LOenseignant introduit la dZvolutiale maniere ~ ce que 1OZleve devienne
|Oacteur principalle son apprentissagPour activer OlQatligence distribuZeO (Pea,
1993)contenue dans leur environnement social, les Zlsves sont regroupZs par tZtrades

hZtZrogenesLOinteraction devrait des lors leur permettre de progresseondition

—

que les partenaires dZveloppent un point de vue diffZpar rapport ~ 10obje
d@pprentissage (ClermontPerret, 1996). La mZdiation mise en luvre par
IOenseignant, ~ la jonction entre stratZgi@enseignement et stratZgies
dOapprentissague Zgalement un r'™le importédeyrich, 2001)NZanmoins, dans
le cadre des AR, IOenseignant sera amenZ ~ sOeffacer au profit de 10 iy @

v

A

place au sein du groupke groupe atteint alors un statut spZcifique et joue un rile
part entiere dansla situation didactique, si bien que le triangle pZdagogique de
Houssaye (1988) est transformZ en tZtraedre pZdagagicprestruit ~ partir du
modsle proposZ par Faerber (200Z)e tZtrasdre permet de souligner la relation de
collaboration existant entre Zleves, au sein du groufmbjectif de rZsolutiode
probleme liant le groupe au savoirainsi que la relation de facilitation que

IOenseignant Ztablit avec le groupe.

3.3!ftude de la dimension situZe de8PLI ou axepsycholinguistique

Nous avons examinZ, dans le deuxisme chapitre de cette, pestioncepts liZs

~ |1Oapprentissagd nous semble opportun, avamdenvisagdéa dimension affective
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de |OapprentissaggOessayer ammprendre les processus cognitifs dZclenchZs par
|Oapprentissage de I0anglaiet_de proposer une modZlisation en rendant compte
Nous serons ainsi emesure de faire le point sur OlQexistantO avant dseprope
modZlisation nouvelleeprZsentant lgsrocessus cognitifs mis en jeu lors des activitZs
d@PLI.

3.3.1! ModZlisations des schZmas cognitifs

Nous nous appuyons volontiers sur les travdexGriggs, Bange et Carol
(2002) pour dZcrire, de manisre succincte, la dZmarche cognitivejesmmte "
|Oapprentissage de la langue Ztrangere, dans le cadre de IQapprentissage par t%.ches. Ces
auteurs dZcrivent cet aspect de IOenseignement/apprentissagangues de la

maniere suivante

CI..] les apprenants ont souvent tendance " privilZgier la communication
" tout prix en mettant IOaccent sur la fluiditZ de la production aux dZpens de la
correction linguistique et de la complexitZ du discourscdrssZquence, traduite
en termes du modesle cognitif, est que les regles procZdurales quOils utilisent
reposent trop sur la L1 et sur des structures lexicales mZmorisZes ou construites
ad hoc, au dZtriment de la gZnZration et de IOZvolution de regles -morpho
syntaxiques en L2, ceci provoquant une procZduralisation prZcoce, et donc une
fossilisation, de certaines structures idiosyncrasiéi(@yiggs, Bange, & Carol,
2002)

Est soulignZe I0abse de rZelle activitZ de conceptualisaonprofit de la
communication. Or, les situations de communication peuvent parfois mener vers des
activitZs plus conceptualisatrices, des lors quOune nZgociation de sens est requise par
la t%oche. NZanmoins, dans le cadre scolaire, les problemes dOintercomprZhension entre
locuteurs de niveaux semblables sont rares si bien que les t%.ches communicatives
gZnerent peu de nZgociation de sens. Les Zlsves cherchent avant tout ~ rZsoudre des
probkmes situationnels, qui sont pouBockett (2011 : 33Yes situations telles que
C choisir un lieu de vacances, dZterminer I'ordre d'importance de trois informations *
mettre dans un journal, trouver le coupable en lisanttdemignages, reprZsenter
graphiqguement une histoire, mettre des ZIZments dans diffZrents caZgofest
dans ce contexte dOactivitZs dOidentification et de rZsolution de problemes quOest
censZe appara’tre I0activitZ cognieenuda & Bygate, 2008)
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Or, |IOapprentissage dOune langue Ztrangere est avant tout un apprentissage
procZdural,si bien que @ savoir ne peut pas stre directement transmis par
IOenseignement et ajoutZ au savoir existant, [fdisil doit etre reconstruit par
|Oapprenant hmeme au grZ dOexpZriences nombreag@siggs et al, 2002 : 19)II
sOagit donc, comme le p&avalli (2005: 196) prenant appui sur les travaux " la fois
de Vygotski (1997 [1933) et de Bialystok (1990), dOexploiter des composantes
procZdurales dZj” ma’trisZes dans une langue maternelle pour les appliquer "~ la
construction dOune autre langue. Bialystok considere que IOacquisition dOune langue
Ztrangere dZpend de prosas cognitifs de meme nature que ceux employZs lors de
IOacquisition de la langue maternelle. En outre, les compZighoessaires pour
mener ~ bien le traitement de la langue, que ce soit en L1 ou en L2, sont identiques.

Ces considZtens pourraient expliquer la conscience mZtalinguistique accrue
des bilinguesibid.) et prennent appui sur la rZciprocitZ des effets bZnZfiques de la L1

sur la L2, telle que soulignZe par Vygotski

CLOassimilation dOune langue Ztrangere est ausiaatit] un processus
original, car elle utilise tout IOaspect sZmantique de la langue maternelle, qui est
le rZsultat dOun long dZveloppement. LOapprentissage dOune langue Ztrangere
sOappuie donc sur la connaissance de la langue maternelle. Moins Zvident e
moins connu est le rapport de dZpendance inverse entre ces deux processus : la
langue Ztrangere exerce en retour une influence sur la langue maternelle de
IOenfant. Goethe I0avait fort bien compris, lui qui disait que qui ne conna’t
aucune langue Ztrarmge ne conna’t pas vraiment la sienne. Les recherches
confirment entisrement cette idZe de Goethe, car elles montrent que la ma’trise
dOune langue Ztrangere Zlsve aussi la langue maternelle ~ un niveau supZrieur en
ce sens que IQenfant prend consciencéodess linguistiques, qudil gZnZralise
les phZnomenes verbaux, utilise plus consciemment et plus volontairement le
mot en tant quOinstrument de la pensZe et expression du épifeggotski

1997[1939 : 295).

Cet auteur souligne les rapports de dZperlandstant entre les langues,
quQelles soient maternelle ou L2 (voire Ln). Pour Cavalli (2A8%) qui est
spZcialiste de didactiquetZgrZe(une des approches pluriellesZessuprg il sOagit

A

de prendre en compte " la foisle3 diffZrences existant entre les processus
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dOacquisition dOune L1 et dOurte toit en sachant quOil existe@randes affinitZs
du point de vue psycholinguistiqée

al SchZma cognitif de IOapprentisga de IOanglais

La mise en synergie des ZIZments abordZs dans le cadre thZorique nous amene °
proposer, pour les besoins de cette recherche, une modZlisation (partielle) des
processus cognitifs inhZrents ~ I0enseignement/apprentissage des languessZtrangere
NZanmoins, il ne sOagit I’ que dOune proposition, adaptZe "~ la situation qui nous
intZresse, puisque commerbppelle PurenC toute proposition mZthodologique ou
didactiqueest strictement conditionnelle au contexte dans lequedietigquel elle a
ZtZ formulZe EPuren, 2001)

COn sait en effetjue selofE 18] hypothese[cognitive, I'appropriation
d'une langue correspond chez les apprenants ~ un processus mental indiwiduel
construction, dZconstruction et reconstruction continues de I'ensdmideirs
reprZsentations conscientes et incomgei® concernargon fonctionnement et
son usage. Ce processus est par nature complesg,-dire pluriel, hZtZrogene,
variable, alZatoire et non totalement objectivablest ainsi awplus haut point
sensible ~ une multitude de paramet@mtextueldres divers dont les actions et
interactions ne peuvent jamawre entierement prZvisibles, et qui seront

modifiZes du fait meme qu'otherchera " les observer(ibid. : 139)

Il est, par consZquent, difficile deprZsenter IOensemble des processus en
luvre. NZanmoins, la modZlisation que nous proposons sQattachera "~ faire appara’tre
la construction, dZconstruction et reconstruction des reprZsentations conscientes et
inconscientes de IOapprenant, meme si-cele saurait «tre parfaite.

Afin de IOinsrire dans un contexte prZcis, nous nous appuyons sur un exemple
extrait du manueNew Enjoy, 5i, Book 1, lesson@&. annexel4). Dans cette sZance,

A

il sOagit de permettre ~ 10Zleve dOacquZrir le vocabulaire dZcrivant des t%o.ches
domestiques. Ce vocabulai est prZsentZ en contexte, au sein dOune interview,
accompagnZ dOimages (sous forme de quiz) afin que les Zleves puissent repZrer les
t%oches domestiques. Certaines de ces t%.ches sont dZj" connues de I0Zleve alors que
dOautres relsvent dOune nouveautZ.

On peut dZcouper la sZance dOenseignement prZsentZe en trois Ztapes
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ftape 1: la nouveautZ est prZsentZe, de maniere contextualisZe, par
IOenregistrement audio (ou vidZo). Les Zlsves parviennent ~ comprendre 1Qinformation
par I0association dOune illugne’ un ZIZment sonore, dZsignant la t%.che domestique.

ftape 2: Des activitZs de fixation sont proposZes, tout dOabord de
comprZhension orale (cocher les informations, mimer IQactivitZ) puis de production
orale (activitZs de doublage dans le DVD, peispnnalisation des rZponses).

ftape 3: Une trace Zcrite notZe dans le cahier de IOZIsve associZe aux activitZs
du Workbook(p. 18, Njl1 et 2) " rZaliser ~ la maison lui permettront de fixer les
apprentissages "~ |0Zcrit.

LOensemble dees Ztapes peut treprZsentpar la modlisation suivante, dont

les praessus cognitifs seront explicitZsiefa :

Figure 4 : ModZlisation(partielle) des processus cognitifs sejasents “IOenseignement/apprentissage

de I0anglais

Analysons les processus cognitifSsmen jeu par chaque Ztape de la situation

dOenseignement

¥ ftape 1. prZsentation de la nouveautZ. Pendant la phase dite cognitive
(Anderson, 1983), les nouvelles connaissarsmed emmagasinZes sous forme
dZclarative par Kbve. Or, afin de parvenir ~ dZcoder le sens de la nouveautZ

prZsentZe, les Zlsves prennent appui " la fois sur leurs saddaisratifs
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(vocabulaire connu, connaissancesi monde, etc.) et sur leurs savoirs
procZduraux (savoir associer une image ~ un son, savoir dZcouper un schZma
sonore en plusieurs unitZs de sens, etc.). LOensemble de ces connaissances
reprZsente le Od¥O qui peut stre variable dOun Zleve ~ un autre, ectitonde

ses apprentissages antZrieurs (en anglais, en franeais, dans IQunivers scolaire ou la
vie quotidienne).

A

La conscientisation nZcessaire ~ une telle mobilisation nOest pas |Oobjet de
|Qattention de IOenseignant (traits en pointilidshe si IOappntissage nZcessite

le passag de connaissancegmplicites =~ des connaissancegxplicites,
IOenseignement ne se veut pas explicite. LOattention de 10Zleve eestirattirZ
situation de communition et non sur les ZIZments linguistiques.

Lors des Ztapes 2 et (ActivitZs de fixation orale et Zcrite), des activitZs sont
proposZes " 10Zlsve pour quOil soit en mesurdixie E les apprentissages, que

ce soit ~ 10oral ou ~ IOZcrit. Ces Ztapesesmondent ~ la phase OassociativeO
(ibid.) : les connaissancesquises se prZcisent. Ce nQest plus IQaspect dZclaratif
(explicite) des savoirgui prZvauimais leur aspect procZdural (implicite). Au fur

et “mesure, les procZdures sOexZcuteront avec de plus en plus dOaisance (le temps
attribuZ " cette phase sera variable dOun individu ~ IQaotrglarle des lors de

phase OautonomeO. Les Ztapes 2 et 3 sOinscrivent dans le processus de
procZduralisationaucours duquel I0ZIsve va tout dOabord dZtecter et Zliminer les

A

erreurs puis automatiser les procZdures. Il parvient ainsi ~ transformer la
connaissance verbale dZclarative en connaissance procZdurale. Meme si
|Oautomatisation nOest pas atteinte, on pesii£mr que la procZduralisation
permet dOaugmenter la rZalitZ.

Les activitZs dOenseignement guident les Zlsves lors de la phase associative et
occupent la majeure partie du temps dOenseignesgits suscitent IQutilisation

de connaissancesexplicites, mobilisZes dans des situations variZes.
LOenseignement vise par consZquenpréeZduralisationdes apprentissages
(ligne continue sur le schZma).

La modZlisation proposZe souligne Zgalen@atspect spiralairele |OactivitZ
dOenseignement/apprentisseigpermet en cela de reprendre les considZrations
de Vygotski (cf.suprg : IOenseignement de la LE peut non seulement permettre

de mieux asseoir des savoitZclaratifs et/ou procZduraux antZrieurs en LE, il
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peu Zgalement exercer une influence sur la langue maternelle. Par consZquent, on
peut considZrer |Oapprentissage sous forme de spirale infinie, permettant la

rZactivation continue de savoirs antZrieurs.

Proposer une telle modZlisation, aussi imparfaite-edl@it nous permet de
visualiser les principes essentiels s@eents = I0enseignement de IOanglais. On
observe la mobilisation dOun dPjtonstituZ de connaissancastZrieures (quOelles
soient dZclaratives ou procZdurales) L1 et/ou en L2 afin dOaccZder " la
comprZhension de la nouveautZ prZsentZe. Cette phase de conscientisation nZcessaire
de la part de IOapprenant nOest cependant pas menZe de maniere explicite par
IOenseignant. Ce dernier prZsentera sous forme exf@®ittivitZs permettant
IOZIsve dOassocier puis de procZduraliser ses nouvelles connaizaras/es, de
maniere ~ ce quOil puisse les transformer en connaisspre&iurales, automsiies.

La modZlisation proposZe permet Zgalement de mettre en exergue IQaspect spiralaire
de 10enseignement, o« IOenseignant choisira rZgulisrement des activitZs permettant ~
IOZIsve de mobiliser ~ nouveau les connaissaete@snsi Zviter leur fossilisation.

Meme si nous nous sommes appuyZs sur un exemple propre " la prZsentation dOitems
lexicaux, il nous semble possible dOappliquer cette modZlisation ~ IOenseignement
dOZIZments grammaticaux et /ou phonologiques.

Il sera, par onsZquent, intZressant de vZrifier dans quelle mesure IQintroduction
desAPLI modifie ce schZma cognitif. Nous essaierons de reprZsenter les Ztapes sous
jacentes " la sZance et de comprendre les effets sur les processus cognitifs mis en

fuvre par 10Zleve.

b.! SchZma cognitif [iZ auxAPLI

Lorsque nous introduisons une dZmarche basZe sur notre approche plurielle,
|Oobjectif nOest plus |Oappropriation de la nouveautZ mais essentiellement la
mobilisation dOacquis antZrieurs. Par consZquent, les scugmitits que IOZlsve va
activer seront diffZrents de ceux activZs lors de |Qapprentissage de IQanglais L2, meme
si les phases demeurent les memes.

On peut dZcouper la sZance dOARZ$entZe en trois Ztapesce quelles que
soient les actitZs dOAPLlI  (mZtasZmantiques, mZtasyntaxiques ou

mZtaphonologiques) envisagZes
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ftape 1: Lors du travail individuel, 10Zleve dZcouveeléangue inconnuet
essaye de comprendre le sens/le fonctionnenlesOappuie sises connaissances
antZrieurepour accZder fa comprZhension de la langue nouvelle.

ftape 2: Le travail se fait en groupepar les Zchanges entre pairs, la
conscientisation devient plus active. Les Zleves confrontent leurs idZes et puisent dans
les diverssavoirsconstituant leur rZpertoire plurilingue. Hsobilisent Zgalemerttes
savoirfaire, et cede maniere” la fois explicite et implicite

ftape 3: Apres la sZanceaucune rZflexion nOest menZe sur les stratAigies
en luvre ou les ressources mobilisZes. On peut supposer que le temps de latence entre
les sZances permet au processus de procZduralisation de se mettre en place. Il ne sOagit
cependant pas de IOobjectif de la sZance dOAPLI

Nous retrouvonsdensemble de ces Ztapass lanodZlisation suivante

Figure 5 : ModZlisation(partielle) des processus cognitifs sejasents “la dZmarche dOAPLI

ftapes 1 & 2: travail indviduel et travail de groupe.oks de la phase cognitive,
les Zlsves sont amenZs ~ activer leurs connaissamt#sieures, de manisre explicite,
et ~ prendre conscience des stratZgieQils mettent en Tuvre. h€livation et la prise
de conscience devraient leur fournir les ressources nZcessaires pour parvenir

rZsoudre le probleme dOacces au sens ou de crZation de phrases nouvelles qui leur est
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proposZ. lls sont alors amenZs ~ mebili~ la fois des savoirsiZclaratifs et
procZduraux, et ce de maniere consciente.

ftape 2: confrontation des idZes lors du travail de growmes de la phase
associative, les Zlsves mettentn ecorrespondance les savoidZclaratifs et
procZduraux ac la situatiorprobleme. On peut des lors supposer que IOaspect
procZdural (implicite) des stratZgigsses en Tuvre prZvaut, puisquOil sOagit avant

A

tout de parvenir ~ rZsoudre le probleme auquel ils sont rootifs. NZanmoins,
certaines stratZgis®ntconscientisZes.

ftape 3: temps de latence entre les sZancests de la phase de
procZduralisatioou phase autonomgyi se fait en dehors de la sZance dOARid
peut queOZleve dZtectet Zlimine les erreurde raisonnemersdfin dOautomatiser les
procZdures. NZanmoins, ce raisonnement sdait tres probablementsur ses
connaissanceantZrieuregen L1 et/ou en L2gt moinssur la langue nouvelle. Il est
hypothZtique et ne fait pas IQobjet de IQattention de IQenseignant.

La modZlisation proposZe-aessis (schZma 2) medvant touten relief la
maniere dont les connaissancesnt activZesla conscientisation occupe une place
essentielle dans la mobilisation des savaingZrieurs alors que le processus de

procZduralisation nOest pas au centre de la dZreaisehiait de maniere passive.

c! ComplZmentaritZ des dZmarches utilis3

La diffZrence essentielle entre la dZmarche dOenseignement/apprentissage propre
" |Oanglais et celle desPLI se fait jour essentiellement dans la maniere dont les
connaissancesont activZesContrairement ~ [Oenseignemelet IOanglais qui prend
appui sur les acquis antZrieurs de manisre implicite, la dZmdf@APLinsiste avant
tout sur la conscientisation des savaii&essaires ~ la rZsolution du probleme. Par

contre,la phase cognitive n@ZnZficiepas dOun accompagnement didactique
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Figure 6 : ModZlisation(partielle) de la complZmentaritZ des approches dOenseignement L2 et APLI

On peut considZrer les deux dZmarches comme parfaitement complZmentaires
une utilisation alternZe (avec une prZdominance de sZances dOenseignement de
IOanglais) devrait permettre ~ I0Zlsve dOactiver des schZmas cognitifs diffZrents, tout en
contribuant ~ la construction de dZmarches dOapprentissage autonomes. Cette
alternance &@crit des lors dans une rZelle synergie des dZmarches didactiques et non

plus dans une opposition entre approche singuliere et approche plurielle.

d.! ModZlisation des schZmas cognitifsrZsumZ

Les modZlisations des processus cognitifs -pments ~ |Qapentissage de
IOanglais L2 et ~ la mise en luvreles APLI ont permis desouligner la
complZmentaritZ desdites dZmarches. Il est ~ remarquer, en effet, que I0enselgnement
de IOanglais suscite une conscientisation implicite et une procZdioalisaplicite.
De plus, 10Zleve peut prendre appui sur des situations de rZfZrence pour faire sens et
accZder ~ une meilleure comprZhension. La dZmad®aPLI| " IQinverse, prend
appui sur une conscientisation explicite des processus alors que la praliZation
est implicite et non accompagnZe par IOenseighasiZleves construisent ainsi un

savoir plurilingue qui pourra ultZrieuremeatteindrele statut desavoirde rZfZrence|
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3.3.2! Dimension affective de la cognition

I semble essentielde prendre en ampte une vision holistique de
I'enseignementLes neurosciences ont en effet dZmontrZ que le cognitif ne peut pas
otre sZparZ de l'affectfDatley & Jenkins, 1996 PourSchumann (1994)'affectif est
une partie essentiellde la cognition si bien que le OmoteurO de |Oacquisition
fonctionne sous forme dOinteraction entre dimensions affectives et dimensions

objectivesComme le soulign&ross (1992 139)

Cll est maintenanfvidentque I'apprentissageeut strevivifiZ et renforcZ
en activantdavantagdes potentialitZs dwerveau.Nous pouvonsaccZlZrer et
enrichir notre apprentissage en engageantles sens les Zmotions,

l'imaginationE’.

Nous supposons que la mise en TavdOapproches pluriellpsut avoir un
impact ~ la fois sur les relations individuelles et relationneffedonc mettre en jeu
des variables affectivesNZanmoins, \ant de pouvoir envisager les effets de
IOintroduction de#\PLI sur les attitudes de IOapprenaett par consZquent, sur
IOenseignement ~ mettre en Tuvre, il nous semble important de comprendre les
dimensions affectivesle I0enseignement OtraditionnelO de Id&No@s essaierons
dOeffectuer des liens avec notre natteepour les ZlIZments les plus pertinents.

Les dimensions objectives, dans le readle |0enseignement de la Is2,
rapportent atype dOenseignement de langue, ~ la frZquence et IQintensitZ de
IOenseignement, ~ IQusage fait de la laciplee™ 10intZrieur et en dehors de la classe
de langue, aux sZjours dans la communautZ de la laifdeest au contact avec des
locuteurs natifs. Les dimensions affectives sont souvent reliZes entre elles : il sOagit de
|GanxiZtZ communicative resigerors de IOusage de la langue Ztrangere et des
attitudes envers la langwible, ses locuteurs, le professeur de langue Ztrangere
(CsizZr & D3rnyei, 2005 Drnyei, 2001)et de la manisre dont IOapprenant parvient *

franchir les barrieres de s@yolangagiet (Guiora et Acton, 1979)

8 Notre traduction de Gross (1999239): Clt is now apparent that learning can be enlivened and
strengthened by activating more of the brain's potential. We can accelerate and enrich our learning, by
engaging the senses, emotions, imaginafion
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Nous choisissons de regrouper l'ensemble des variables affectives@sus t
rubriques. Tout d'abord nous aborderons les ZIZments entrant en jeu dans IQanxiZtZ
communicative et I'estime de soi, puis nous aborderons les attgudes/ancestant
des Zlsves que des enseignants. Finalement nous examitzepemmnZabilitZ de€édgo

en ce quOelle facilite le passage de la Ln " la L1 et/ou la L2

3.3.3! LOanxiZtZ et IOestime de soi

L'anxiZtZet IQestime de soi sont deux concepts psychologiques qui jouent un
r™le majeur dans IQapprentissage, et doivent par consZquent stre pris eransrigte d

contexte dOenseignement.

al Les effets de I0anxiZtZ sur IOenseignement/apprentissage

L'anxiZtZ est bien souvent persue comme un facteur nZgatif. Les Ztudes menZes
par Horwitz, Horwitz et Cope (198&)uis parRubio (2004)ont montrZ qu'il existe
une anxiZtZ spZcifique liZe ~ IOapprentissage d'une deuxisme langue. L'exercice qui
consiste " prendre la parole devant autrui implique un hawtani de vulnZrabilitZ.

Dans les cours communicatifs en langue Ztrangetes @pprenants adolescents ou
adultes cherchent ~ communiquer ~ leurs camarades des idZes OmzresO " l'aide de
ressources linguistiques OimmaturesO, ce qui peut entamer sZrideseestithe de

soi E (Arnold, 2006 : 411-412). Il existe de l'anxiZtZ liZe " la nature OpubliqueO ainsi
qu'une anxiZtZ liZe au rapport au moi de I'apprenant. De plus, la langue est OZtrangereO
et parfois I'apprenant adolescent se seaniume OZtrangeO (Arnold, 20812).

De toute Zvidence, l'anxiZtZ est I'ennemie de l'apprentissage donc il faut
s'efforcer de limiter son influence en classe. Elle peut etre rZduite par l'intermZdiaire
de l'attitude du professeur, en mettant en place le model& gk#is (2000)appelle:

Cla confirmation du professefir qui permet ~ I'apprenant de se sentir ~ la fois acceptZ
et valorisZ. Le comportement quOil confirmetpeZer une zone de sZcuritZ oe
l'apprenant accepte de prendes tisques impliquZs par la prise de parole en langue
Ztrangere Ce r™le est confirmZ par la recherch@dtayei & CsizZr {998) Pour ces
auteurs,il appara’t que le facteur le plus important pour induire la motivation des
Zlsvesestle comportement du profess suivi du climat crZZ dans la salle de classe ;
tous les deux ont donc une influence diretbda rZduction de IQanxiZtZ.

Parfois I'anxiZtZ peut stre Ofacilitatrit@®qu'elle crZe l'attention nZcessaire

promouvoir I'effort pour bien rZaliser utféche. Or, bien souvent, nous avons plut™t
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affaire ~ une anxiZtZ inhibitrice au sein de la classe. Il est donc essentiel de crZer un
climat de coopZration au lieu de concurrence. Mettre en place un travail collaboratif et
coopZratif semble donc une voi@xplorer afin de rZduire IQanxiZtZ que 10Zlsve peut
ressentir (se reporter aapitre3.2.2 de la premisre parti€onsacrZ au travail de
groupe).

Dewaele (2006)mena une recherche portant sur les effets de diffZrentes
variables, incluant le nombre de languesnres, sur les degrZs danxiZtZ
communicative. Il remarqua que la plus grande diffZrence concernant les niveaux
d'anxiZtZ appara’t entre la L1 et la:l2arler dans une L2 implique des niveaux
d'anxiZtZ plus ZlevZs que parler dans la L1, mais cettetZamfidinue dans les
langues apprises par la suite. Dewaele justifie ces rZsultats par le fait que les
plurilingues ont appris ~ utiliser plusieurs langues et, par consZquent, sont de
meilleurs communicants, ont davantage confiance en eux et ont amZliorZ le

compZtencd'auteperception.

b.! Les effets de IOestime de soi sur IOenseignement/apprentissage

L'intZret pour l'estime de soi peulgalementonstituer une base ferme pour
l'apprentissage. L'apprenant doit avoir une vision positiv&adiste de soi et de ses
capacitZs. Il s'agit donc de construire les conditions pour encourager les Zlsves "
travailler beaucoup pour atteindre leurs potentialikfashen (1982parle de filtre
affectif afin de justifier IOinfluence des Zmotions nZgatives. Pour que le concept
d'estime de soi soit ZquilibrZ, il est essentiel que soient prZsents " la fois la
compZtenceet la valeur personnell@ruk, 1999) La compZtence conduit ~ la
confiancedoncsi IOenseignant aide [EBves " attendre une plus grande compZtence
dans l'apprentissage de la langue Ztrangere, cela peut augmenter leur estime de soi.

La conception du moi est en partie du ressort de l'individu mais Zgalement du
contexte social. Les enseignants peusburager |Oestirde soi et la confiance en
adoptant une attitude d'affection et de comprZhension. Dans le cas de I'enseignement
d'une langue seconden peutvaloriserlOestime de soi des migraatstravaillant sur
le sentiment d'identitZ et d'appartenance.

LOintroductin de langues inconnues dans le cadre du cours dOanglais devrait
pouvoir rZduire 10anxiZtZ langagiere, au sens o« I0entendent Horaifd 986) ¢f.
chapitre 3.3.3de la premiere partje Il semble, en effetque I0absence dOobjectif de

communicatioret de mZmorisatioliZ ~ la langueprZsentZe comme objet de rZflexion
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devraitpermettre deliminuerl@nxiZtZ ressentie par les ZlevB® plus, les langues
sont inconnues deus, si bien quOesertaine Zquit&@hstaurequant aux prfequis
nZcessaires pour effectuer la t%&@hepeut Zgalement supposer queZlassite dans la
rZsolution de problemediZs "~ des langues inconnue permettra dOamZliorer la
compZtencalOautperception des Zlsvese qui devrait mener ~ une plus grande
estime de soiSi IOhypothese de dZveloppement des compZteacesfirme, alors on
pourra considZref la suite de Mruk (1999ue les sZance¥)APLIconduisent la

confiance, ce qui devrait augmenter IOestime de soi des Zleves.

3.3.4! Attitudes et croyances

La rZussite de la mise en Tuvre des sZar®APLlau sein du cours dOanglais
dZpendra grandement des attitudes des Zevees croyances quQils peuvent avoir

surleurs propres aptitudes

| Effets des attitudes sur Iénseignementipprentissage

Comme | existe de tres nombreuse<fihitions du terme Oattitudes®, nous

choisissons de retenir celle proposZefjaen (1988 : 4)

C disposition ~ rZpondre de maniere favorable ou dZfavorable au regard

d®un objet, dDune personne, dOune institution, dOun ZvZnement E.

A cette dZfinition, viennent sOdmudiffZrentes considZrationsoi@me le fait
remarquerLasagabaster (2006394, il est difficile de mesurer ou dOobserver de
maniere directe et objective les attitudes, puisquOil sOagit dOun concept socio
psychologique. Bien souventjl@Oest quOune infZrence rZsultante de |Oobséivation
(ibid.).

Secordet Backman (196} considerent que les attitudes (" I0Zgard de quelque
chose) ont trois composantesne composantaffective qui reflete les sentiments
envers un objet ou une valorisation de ces sentiments, une compusahietisteyui
reflste les comportements ~ I'Zgard de I'objet, ainsi quOune composgnitvequi
Se rapporte aux croyances concernant l'objet.

Les attitudes sut des antZcZdents des comportements, si bien que le processus

d'acquisition d'une plus grande autonomie devrait induire des changements dans les
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attitudes. Or les attitudes ne sont pas les seuls ZIZments capables d'influencer la
rZussite d'un apprentissggous les ZIZments qui entourent I'apprentissage ont un r™le
" jouer (le professeur, les activitZs choisies, la dynamique de la classe, etc.). Comme
|OaffirmeLasagabaster (2006394), Qes attitudes sOapprennéntl semble donc
important de prendre en compte cette donnZe et de mettre en place des activitZs
permettant dOinflueer, de maniere positive, les attitudes des Zleves. On peut
supposer quOen les confrontant ~ des langues inconnues, ils auront davantage le gozt
de la dZcouverte dQautres langues. Les approches pluyimligaient des lors
contribuer ~ la mise en place dOune attitude favorisant le dZveloppement dOune
compZtencelurilingue.Elles devraient Zgalement permettre de travailler sur la notion
d'altZritZ. Entendre des sons diffZrents et analyser un fonctionneénggnstique
inconnu, sans objectif de rZussite, permet de dZvelopper la curiositZ. Cette derniere
joue un r™le primordial dans la mise en place des processus interculturels.

Or, a attitudes qui influencent les possibilitZs dOapprentissage sOajoutent les

croyances, que cellgs proviennent des enseignants ou des Zlsves.

I Les effets des croyances sur IOenseignement/apprentissage

PourPuchta (1999)notre structure affective est en bonne partie dZterminZe par
nos croynces Construites sur les expZriences, les besoins et les valeurs d'une
personne, les croyances conditionnent les comportements tant des Zleves que des
enseignants. Elles infiltrent tout ce que les enseighants pensent, disent et font en
classe En outre Puchta (1999) considere que les croyances nZgatives des enseignants
conditionnent les attentes des Zlsves. Comme ces attentes sont limitZes, elles
produisent un niveau de motivation rZduit et chaque Zchec est persu comme une
confirmation des croyances d&mhrt. Il est donc essentiel de travailler sur les
croyances actuelles des enseignants et de leur proposer des manieres alternatives
d'enseignement susceptibles de faire Zmerger chez eux de nouvelles croyances pour
enrichir leur dZveloppement professionié¢bus observerons IOimpact de la mise en
luvre des APLI sur les croyances des enseignants danshapitre 3.1.1de la
troisisme partieeninfra.

Les croyances de I'Zlsve qui affectent son apprsadis d'une deuxisme langue

A

sont nombreuses. Elles concernent ~ la fois la langue enseignZe, le processus
d'apprentissage mis en place ainsi que ses reprZsentations concernant les locuteurs

autochtones. Les croyances existent pour toute langue connueZpae.|®ar
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consZquent, nous prendrons soin de proposer les activitZs de dZcouverte de la nouvelle
langue sans dZveil la nature de calici. Nous serons ainsi en mesure de limiter les
effets des croyances sur |QactivitZ mise en Tule.plus, dans la meee oe tant
IOorganisation de la classe que les activitZs proposZes sont nouvelles pour 10Zleve
celui-ci pourra se libZrer des croyances quOil a de ses aptitudes et coegpéten
assumer un r™le nouveaire libZratoire. Il sOengagi@si dans un nouveau OvoyageO

cognitif.

3.3.5! La permZabilitZ de 10ego

Lors du dZveloppement langagier de IOenfant-cehgquiert une conscience
des limites de son propre langaGeliora et Acton (1979)nt dZveloppZ le concept de
frontieres de 1€go (language ego boundaripgui CrZfere aux reprZsentations de soi
et aux fontieres que ces reprZsentations institientDeyrich, 2007b) Par
consZquent, les barrierésivent stre renduepermZabledgnguage egpermeability
lorsque 10on veut accZder ~ dOautiesnsringuistiques et dOautres communaué’s.
OvoyagequOimplique le passage de la frontisreL2lpeut stre vZcu comme violent
Hoffman (1989%. LOenseignant doitoa$ trouver des moyens poaider 10Zlsve
dZpasser ces zones de rZsistanaece OvoyageO contribue " la construction de la
personnalitZ de IOZlsv@omme le prZcis®’az-Corralejo Conde2004 : 26):

C[L]'apprentissage des langues Ztrangeres ouvre la paisidé mieux
se conna’tre, car l'effet frontiere des langues permet de se dZcentrer. Cette
dZcentration a des effets bZnZfiques pour la construction de la personnalitZ,
puisqu'elle offre la chance, assez difficile autrement, de voyager vers son propre
reflet, vers le regard de l'autre, qui nous prZsente le c™tZ cachZ de notre stre.
Chaque langue nous Zquipe ainsi d'un observatoire privilZgiZ d'os nous pouvons
essayer de nous comprendre et de comprendre l'autre, tout en restant nous

memes E

A

I sembk, par onsZquent, important ai@er 10Zlsve ~ accZdet cet

Oobservatoire@omme le propose Deyrich (2006),

Cla question qui se pose est celle de la fason dont I'enseignant peut

encourager, voire faciliter, une forme de permZabilitZ des frontisreege. ID

" Hoffman (1989 105) utilise IQexpressiors€lsmic mental shiff pour dZcrire ce phZnomene.
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importe donc d'envisager comment et dans quelle mesure la mZdiation
contribuer ~ une rZinterprZtation par |Oapprenant de sa propre subjectivitZ, de
telle sorte que l'activitZ dans la L2 ne soit pas persue comme une transgression

dargereusé:

NZanmoins, dans ce contexte, le r'™Mle de IOenseignant est néest plus
uniqguement le mZdiateunais doit assumer son r™leQfacilitateur®leron (1989:
12) introduisit le statut de Cfacilitateur de IOapprentissage autivigZ E:
IOenseignant ne transmet plus simplement des sawoagit ~ kb place de 10Zlve,
mais il Ofacilite@apprentissage en aidant\@®Zl devenir plis autonome, pour que
celukci puisse poursuivre son apprentisstmé au long de la vie.

Underhill 1999: 128 a complZtZ la dZfinition de Ofacilitateur® en distinguant
son r™le de celui dOenseignant. Cet aatesidereque le double domaine dOexpertise
de IQenseignartouvre ~ la fois ses connaiseaesdu sujet dOenseignement et sa
compZtence utiliser les techniques et mZthodes pour aider les Zleves dans leur
apprentissagd?our ce meme auteur, le OfacilitateurO a un triple domaine dOexpertise
il a non seulement de grandes compZterdmss le domaine scientifique et
pZdagogique, il est Zgalement capable de dZvelopper un climat psychologique
facilitant un apprentissage de haute qualltthderhill rend ainsi plus aisZe la
reconnaisance de problemes liZs aux compZtemmasonnelles et interpersonnelles,
en les liant " leur origineLorsque I10enseignant sOefface encore davantage pour laisser
IOZIsve construire ses propres apprentissages, il devienfpalsssud) accompagnant
IOZIsve surdes cheminsnouveaux, |Qaidant devenir soimeme (D’az-Corralejo
Conde, 2004 26).

Goleman (2002) propose un nouveau regard sur le r'™Mle de I'Zducation qui
viserait ~ Zduquer de manisre holistique, traitant en meme temps l'esprit &irle ¢
dans la salle de classe. Nous remarquons d'ailleurs, dans les programmes
dOenseignement des langues au college (2006), un Zlargissement des objectifs de
I'enseignement des langues : outre les contenus linguistiques, on y inclut des contenus
sociocultuels et des contenus relatifs aux valeurs contribuant par I" ~ la formation de
citoyens responsables. Prendre en compte l'affectivitZ peut amZliorer I'apprentissage et

A

'enseignement des langues. Mais l'enseignement des langues peut =~ son tour

8 Notre traduction de §eltdirected learninge (Heron, 1989 12).
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contribuer demanisre significative ~ Zduquer les Zleves de maniere affective. Pour
atteindre les meilleurs rZsultats, nous devons prendre en compte ces deux rZalitZs.
Meme si notre travail nOa pas pour objet I0Ztude de la permZabikgode 1O
IOanxiZtZ ressenti@rples Zlsves, nous explorerons la maniere dont les activitZs
dOAPLIsont persues par leZlsves dansle chapitre3.3.3 de la partie 3. Nous
pouvons, des ~ prZsent, Zmettre IOhypothese que la mise en Tuvré dfEkMet une
dZcentration supplZmentaire, puisque les langues observZes ne sont pas I0objet dOune
mZmorisatiomi dOune Zventuelle ZvaluatiBar consZquent, nous suppasajue la
dZcentration liZe ~ IQobservation de langues inconnues ow|ude manisre positive,
les attitudes des Zlsves visvis des langues. Ce nOest quOen mettant en fuvre de
telles activiZs au sein de la classe dOangjais nous pourrons en explorer les

potentialitZs.

3.3.6! ftude de la dimension situZe d&BLI : synthese

Effectuer une recherche didactiquemplete, cOegprendre en compte les

A

interactions systZmiques des trois dimensions IOluvre dans toute situation
dOenseignemespprentissage. Par consZquentous choisissons dOZtudier | le
troisisme axe qui est IQaxpsycholinguistiqueexplorant |Qappropriation didactique
Les concepts propres aux processus dOappropriation et/ou dOapprentissage ont ZtZ
examinZs dans le chapitre 2, supra. NZanmai®sutrefacteurs peuvent influencer
|Oapprentissage et doivent par consZquent stre pris en compte larsaeéption de
IOenseignement.
LOanxiZtZ et I0estime de soi sont des fagtueneant IOapprentissage. On
peut des lors supposer que IQintroduction eaglies inconnues, sans objectif
dOappropriationpermet dOaugmenter la confiance en soi et de rZduire le niveau
dOanxiZtZ ressenti, ~ la maniere des plurilingues (Dewaele, 20@6)n.me, ces
approches plurielleslevraient pougir influencer de maniere positive les attitudes des
Zlsves, favorisant aisi le dZveloppement dOune compZigncéingue. Finalement
commela langue inconnue devient le support dOun Ojeu linguisttjaedifre une
dZcentration sypZmentaire, ce qulevrait aider I0ZIsve " traverseplus facilement
les frontieres de 10egds(iora et Acton,1979) LOenseignant nOest plus seulement
nZdiateuD aidantlOZIsve ~ dZpasser ces zones de rZsist@wgich, 2006)mais il
devientOfacitateurGde |0apprentissage awutvigZ (Heron, 1989 Underhill, 1999
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et Opasseur@uidant IOZlsve sur le chemin de la rZalisation dg(B@iz-Corralejo
Conde, 2004).
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Conclusionde la premiere partie

Apres avoir inscrit le savoir dans son contexte & flois institutionnel et
thZorique, nous avons examites trois grands domaines dQOinvestigation de la
didactique

Le savoir savantconstituZ de rZfZrences " la compZteplogilingue appara’t
porteur de valeurs, tant™t pragmatiques (lorsquQelles sont vZhiculZes par IOUnion
europZenne), tant™t humanigiess les textes propres au Conseil de IOEuDag3.
|IOaxe ZpistZmologique de la recherche didagctique avons cherchZcomprendre
comment ce savoistdZcontextualisZ étansformZ en profondeur. Nous avons donc
suivi son parcours depuis le domaine scientifigl@oe il est extraifexamen du
concept de compZtence et de son caractere plurilingusguOaux programmes
officiels dOenseignement des langhdisigtere de I0Zducation nationak906) "
travers les diffZrents institutions qui en Ztablissent les finalitZs et les objeatifs.
nous avon®ssayZ de dZcrire la mZthodologie qui le didactise avant dOen examiner la
mise en Tuvre danse cours oe il est mis en scene.

Afin de pouvoir comprendre comment |QactivitZ cognitive de IQapprenant
assimile ce savoir sous une forme diffZrente, nous avons expaXe |
psycholinguistiquele la recherche didactiqudous avonsalorsexplorZ les concepts
de conscientisationde compZtencet de stratZgieessentiels ~ IQanalyse de la
dimensioncognitive Celle-ci est complZtZe par une approche pkgholinguistique
qui prZsente les concepts cegsaires |Oenseignanpour rZguler 10anxiZtaider
IOZIsve "~ accro’tre saestime de soet/ou contribuer la permZabilitZ de soago
langagier.

LOaxeoraxZologique nous a permis dOexaminer la manisre dont IQintervention
didactiquepeut influencer IOactivitZ cognitive de I0ZIses.conceptslie dZvolution
de mZdiatioret dOZtayagéennent souligner IOimportance du travail de groupe, qui
occupe des lors une place " part entietand la relatiopZdagogique

Une fois ce cadre institutionnel et conceptuel circonscrit, il importe de dZcrire
les choix mZthodologiques et les outils dOanalyse retenus, afin de prplaer les

hypotheses envisagZes.
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PARTIE

Choix MZthodol ogiques
et Outils dOAnalyse
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Deuxieme partie

flZments de cadrage mZthodologique

du dispositif expZrimentalla mZthodologie de la recherche

La deuxisme partie du prZsent travail est consacnde seulement
IOZlaboration et ~ la mise en plade dispositif expZrimentalmnais il cherche
Zgalement ~ prZsenter les ZIZments de cadrage mZthodoldgitguescherchet les
outils dOanalyse employZs.

Dans la mesure o le champ disciplinaire dans lequel nous nous inscrivons est la
didactique des langues, notre objet est le processus conjoint
dOenseignement/apprentissage scolaire de |Oanglais ~ tra®is léHobjet dOZtude
est, par consZquent, double et requiert le croisement des donnZes issues de
IOobservation efttuZe tant sur les processus dOapprentissage des Zlsves que sur
IOenseignant et I0enseignement quOil met en place.

Le double objectif nZcessite deux mZthodes dOobservation diffZrentes. Par
consZquent, nous examinerons IOZlaboration des deux objets d@)Ziridimentle
premier objet dOZtudeerche comprendrdeseffets desAPLI sur [Oapprentissage de
la L2 alors que le deuxisme objet sOattache ~ comprendre les effets des approches
plurielles sur IOenseignement de la L2. Pour chaque objet dOZtsdmpliquerons
la mZthodologie proposZe pRalslev et SaadRobert (2002: 95) qui distinguent
Cquatre Ztapes dans |OZlaboration de 10objet dOdmhadésant de la mise en
probleme aux questions dOexpZrimentation portant sur des indices observables
spZcifiZs Ell sOagit tout dOabord dOZtédibjeprobleme puisde prZcisedes
guestions de recherche. Ensuitgus traduirons les questions de reche en
expZrimentation afin dOobtenir les objets dOexpZrience. Pour ce faire, nous prZciserons
le choix des langues et des activitZs proposZes dans le cadre de IOexpZrimentation mise
en Tuvre. Finalement, il est nZcessaire de passer des objets dOegpdimermbjets
observatesrendant IOanalyse possiblid, : 97). Une fois la construction de 10objet
dOZtude prZcisZe, nous prZsenterons le dispositif puis les outils dOanalyse, ce pour

chaqgue objet de recherche.
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Chapitre 1Comment mesurees dfets des

APLI sur IOapprentissage

Afin de mesurer les effets dédLI sur IOapprentissage de IOanglais (L2), nous
avons mis en Tuvre une quasixpZrimentation(cf. infra) sOappuyant sur une
dZmarche expZrimentale.

Mettre en Tuvre une dZmarche expZrimentale cOest mettre en place un dispositif
rigoureux que 10on peut contr™ler, tout en suivant de maniere stricte un protocole
(Grosbois, 2007) Pour Simard (1994) didacticien du franeais langue maternelle

prenant appui sur les travaux de Gagnal. (1989):

¢SOinscrivant dans une dZmarche hypothd#dactive, la recherche

expZrimentale tente, ~ la lumiere dOun cadre thZoriqueZrifeer la relation de

~

cause " effet entre des variables en les manipulant ~ IQaide dOun dispositif

soigneusement contr™8&ZSimard, 1994 : 487).

Il sOagit donc de clairement identifier les variables afin de pouvoir vZrifier la
relation causale les liaet ainsi aboutir ~ une explication. Le terme OvariableO est issu
de la mZthodologie dOanalyse scientifique et recouwme GaractZristique (telle que
le revenu ou 10%oge) qui varie en valeur ou ampleur et qui permet de caractZriser un
objet, un individuwu un groupé&™.,

Or, notre expZrimentation est menZe dans le cadre scolaire et non dans un
contexte de laboratoire. Les facteurs extZrieurs pouvant interfZrer sont donc plus
nombreux. On ne peut, des lors, procZder ~ une expZrimentation au sens
rigoureuserant scientifique, mais il sOagira davantage de mettre ee liss plans
quasiexpZrimentaux(mZthodologie frZquemment employdans le cadre des
sciences humainespn parlera des lors de OquaspZrimentatiod.Par consZqu,

comme le pos&rosbois (2007 : 71)

Con choisira de ne considZrer quOun nombre limitZ de varétbtiss

recueillir des donnZes aussi explicites que possible. On constituera des groupes

8 Notre traduction de Ca characteristic that varies in value or magnitude along which ancbje
individual or group may be categorized, such as income o=a@ecial Science DictionaryonsultZ
le 16.12.12 " |Oadresse suivartiép://sociology.socialsciencedictionary.com/RRABLE).
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quasi Zquivalents pour faire subir ~ 1Oun dOeux IDaction expZrimentale et

comparer ensuite les rZsultats obtenus avec le maximum dOobjEctivitZ

Oxford ( 2011 : 206)soulignela similitude entre quasixpZrinentation et
expZrimentation puisque, dans les deux cas, la recherche sOappuie sur deux groupes
(un groupetest et un groupeontr™le). NZanmoins, dans le cadre de la-quasi
expZrimentation en didactiquies langues, les groupes ne sont pas constituZs par
hasard.

Dans la mesure oe notre cadre mZthodologigdappuie sur la dZmarche
proposZe par Balslev et SadRiabert (2002) qui permet de rendre compte de
IOensemble desnstruits dOexpZrimentation et dOaktsenyseront envisagdsur
tour [Oobjet dOZtude, 1OZlaboration du dismadis outils dOanalyset ce pour les
deux objets de recherchBar consZquenhous prZsenterorisla fois desZIZments
propres au dispositif expZrimenédl” la mZthodolgie de la recherch@uisquOils sont
envisagZs de maniere complZmenta®® peut Zgalement considZrer, " la suite de
Raby et BaillZ (1997: 85), meme si leur domam de recherche e$©approche
ergononique, que QOextraction des stratZg@éveloppZes par les appaats exige
que soient croisZs plusieurs types de donBZ&mr consZant, le corpus sera
constituZ de diffZrensupportgcf. infra).

2.1!Construction de IOobjet dOZtude

Notre premier objet de rechercbhkerche "comprendrdes effets produits par
les APLI surles processus dOapprentissageen iuvre par IOapprenant. Or, il est
nZcessaire tout dOabord de traduire IQobjet de reotergbestions de recherche.
Meme si nous avons dZj" rapidement prZcisZhigsotheses de recherchef.(supra
@rZsentation de la recherché®examen de la dZmarche de rechémctetensqdes
hypotheses de @art aux objets observablepprmet dOapporter quelques Zclairages
complZmentaires. Lesbjets dOexpZrience serame plus,prZcisZs en justifiant le
choix des languesinsi queles activitZs ~ mettre en fuvre. Nous serons ainsi en
mesure de rendre ledbjets observables, en indiquant les variables et indicateurs

associzZs.
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2.1.1Les hypotheses de dZpart

Nous avons tout dOabord cherchZ ~ obséaveaniere dont les Zlsves faisaient
face ~ IOobstacle produit par la confrontation ~ des langues inconihs@agissait de
comprendre comment ils parviendraient ~ rZsoudre le probleme dOacces au sens.
LOhypothese suivante fut donc ZmitedZmarche de rZsolution de problemise en
luvre lors de la confrontation ~ des langues incares contribue ~ la mise en luvre
des stratZgiesOapprentissagjdl).

A

Or, audel” de IOacces au sens, I0Zleve est amenZ ~ comprendre le
fonctionnement dOune langtkdoit donc mobiliser non seulement des savainais
Zgalement des savdaire et des savoitre. Nous avons donc Zmis IOhypothese que
les activitZsdOAPL| par la conscientisation quQelles induisent, participent au
dZveloppement de compZtenoe&talinguistiques (H2).

Plusieurs langues inconnues furent prZsentZes, construites selon le meme
modele de manisre " vZrifier la dernisre hypothese concernant les effets sur

IOapprentissagesi les compZtemes et stratZgiesiZveloppZes lors deSPLI sont

A A

transfZrables dOune langue ~ IQautre, alors elles devraient stre bZnZfiques
|Oapprentissage de I0anglais L2 (H3).
Aprss avoir prZcisZ les @dis spZcifiques de recherche, il importe de constituer

les objets dOexpZrience.

2.1.2/Construction @s objets dOexpZrience

Les objets dOexpZrience sont le rZsultat de la traduction des questions de
recherche en expZrimentati(Balslev & Saada&Robert, 2002 : 97.)Dans notre cas, |l

A

sOagit de confronter les Zleves ~ plusieurs langues inconnues en leur proposant
diffZrents types dOactivitZs mZtalinguistiques.

La dZcision de mettre en fuvre une expZrimentation sOappuyant sur trois
langues diffZrentes a ZtZ prise packercheue, en dehors du contexte de IOZquipe de
recherche et de rZflexion. Il sOagit, en effet, de susciter une rZflexion " partir de textes
en kngues inconnues afin de souligner, ~ la suite de Chini (2004), la dimension
conceptualisante de IOenseignement des langues. NZanmoins, meme si nous cherchons
~ observer |QactivitZ cognitive des Zlsves, il ne sPagitOenseigner les langues en
prZsencell importe donc que le nombre de sZances de travail sur chaque langue soit

limitZ. LesAPLI, de par la distanciation quOelles autorisent et la rZflexion quQelles

171



Deuxisme partie : Cadre MZthodologique

dZclenchent, peuvent devenir un outil participant ~ la mise lacepde stratZgies
dOapprentissageu le dZveloppement de compZtenaeZtalinguistiques, voire
plurilingues. Nous avons donc choisi de prZsenter trois émn¢thacune sur trois
sZances) pour des considZrations " la fois thZoriques et pratiques. Comme le pose
Moore (2001 73):

C IQexposition multiple ~ des fonctionnements linguistiques diversifiZs
entra’ne la capacitZ ~ Ztablir des mises en relation par plus ou moins grande
approximation, ce qui stimule la formation dOhypotheses, et constituygpun a
efficace pour IQacces "~ certains fonctionnements des systitles (Moore,

1998 ; Castellotti et Moore, 1999 a et b). Ces formes dOalternances rZflZchies de
prZsentation des langues apparaissent ainsi comme le ferment susceptible de

mettre en Zchatele renforcer les apprentissades

PrZsenter plusieurs langues inconnues aux Zlsves devrait, par consZquent,
permettre de renforcer les apprentissages effectuZs lors du cours dOanglais ou de
franeais. A cette observation thZorique sOajoute une rZalitictable la mission
premiere de IOenseignant dOanglais est dOenseigner IOanglais. Nous ne pouvions donc
pas consacrer plus dOune sZance par moiRilx meme si cellesi sont censZes
otre bZnZfiques aux Zleves. Nous vesoceninfra comment ces approches ont ZtZ
intZgrZes par les enseignants dans le cours dOaciyletimgitrel.2. de la troisisme
partie portant sur IQanalyse de la pratique de classe).

Le choix des langes, leur ordre de prZsentation ainsi que la typologie des
activitZs envisagZes sont dganordiauxsi IOon veut atteindre les objectifs ZnoncZs
ci-dessus.Comprendre ces ZIZments inhZrents aux sZances.|dé#Pde plus,

essentiel ~ la misen fuvre de notre cadre mZthodologique de recherche.

I Les langues observZes

Les trois langues servant de support " I'expZrimentation n'ont pas ZtZ choisies
au hasardElles sont issues de familles de langues diffZrentes afin de pouvoir Ztudier
les effetsde ladistancdinguistique sur les stratZgid®apprentissades Zlsves ou sur
le dZveloppement des compZteno&salinguistiques.

La toute premiere dde nZerlandais, langue prZsentant une typologie proche de

la langue anglais€On peut supposer que les Zlsves prendront appui sur les ZIZments
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de leur rZpertoire anglais afin dOZtablir des correspondances entre les deux langues et
parvenir ~ rZsoudre lerpbleme auquel ils sont confrontZs.

La deuxieme langue estithlien, typologiguement proche du fransabe
nombreux travaux ont ZtZ effectuZs sur IOenseignement/apprentissage "~ partir de
langues voisines de la L1. Il sOagit de IOapproche plurielleilZantit
(ntercomprZhension entre langues voisthagui fut essentiellement mise en Tuvre
aupres dOun public adulte et explorZ dans divers projets europZens (IOensemble des
projets de la famille Galanet, les diverses dZclinaisons dOEuroConmtéglaia).

Quelle que soit la famille de langues observZes (romane, germanique, slave), les
chercheurqL. Dabene, 1996, BlancheBenveniste & Valli, 1997 Meissneret al,

2004) ; DoyZ, 2005)sOaccorae pour considZrer quOune telle approche facilite les
t%.ches de comprZhension mais la quedti dZveloppement de compZtermesie
stratZgiesest rarement abordZe. Il nous a donc semblZ intZressant dOintZgrer une
langue dOorigine romane dans notre corpus linguistique afin déreogsoyuestions.

La troisieme langue choisie ekt finnois, langue dOorigine firvoigriennene
prZsentant aucupoint d@ncrage immZdiat avec une langue de I'environnement des
Zlsves. |l semblait intZressant de proposer une langue nOayant aucune aremnt/
franeais (L1) ou IQanglais (L2) afin de pouvoir observer le type de stratZgie mise en
fuvre pour rZsoudre le problsme dOacces au sens ou de vZrifier si des compZtences
mZtalinguistiques sont dZveloppZes, en dehors de toutmijtfokinguistique.

En outre, il sOagissait Zgalement de permettre aux Zleves dOstre confrontZs °
caractere Oinconnu@iffZrenf)des langues afin de pouvoir les accompagner dans leur
ouverture linguistique. Nous devrions des lors, par |OZtude deslestittire en
mesure dOZvaluer partiellement IQimpact de la langue (et des variables affectives) sur

la mise en luvre de stratZgiesi le dZveloppement de compZtences
Ordre de prZsentation ddéangues

L'ordre des langues prZsentZes n'est gidatoire Nous avons cherchZ °

A

confZrer une progressivitZ ~ekpZrimentation, progressivitZ liZe "~ la distance
typologique des langues en prZsence

Nous nOavons cependant pas choisi de commencer tabenlQiour deux
raisons. tout d'abord, comme la langue italienne prZserseedsemblances avec la
langue franeaisela fascination quOZprouvent les Zlsves pour I0interfZrence avec la L1

(Bailly, 1994: 27) serait accrue, ce qui va ~ IOencontre de notre objectif premier. Il
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sOagit, en effet, de permettre aux Zlsves de prendre conscience de leur rZpertoire
plurilingue, par la confrontation ~ des langues inconnajgsartenant = des familles
diffZrentes. lls sont amenZs " se rendre compte que les ZIZments linguistiques " leur
disposition ne sont pas exclusivement issus delégue maternelle (le franeais),
mais quOils peuvent Zgalement prendre appui sur le@ang’ig). Or, la proximitZ
linguistique entre 1Qitalien et le franeais aurait probablement suscitZ un appui exclusif
sur la L1.Nous avonsloncchoisi de prZsenter tout d'abord le nZerlandais pour que les
Zlsves prennent consciencke leur capacitZ ~ comgndre @s ZlZments dans une
langue qui leur est priori, totalement inconnue.

Nous avons souhaitZ Zveiller luriositZ vis-"-vis des langues inconnues et
assurer 10intZret pour I0expZrimentationefiude |Oeffet de la nouveautzest vrai
que nousavons cherchZ influencer les attitudes visvis des langues inconnues en
prenant en compte des parametres liZs ~ IQaffechme nous IOavons explicitZ dans
le cadre thZorique (cf. supchapitre 3.3.2de la deuxisme parti® les variables
affectives ont un rZel impact sur la prZparation cognitive ~ IQapprentissage. Nous
avons donc dZcidZ, avec les enseignants impliquZs dans la recotiaiee |Oordre
des langues en prZsence, tenitayant pleinement conscience de cette rZalitZ. Si nous
avions commencZ partilien, les Zleves auraient pu penser que lEussite Ztait liZe
~ |OapparenttacilitZ de la langue abordZe. Nous aurions alors donnZ une orientation
erronZe " l'expZrimeation, et nous aurions pu stre conframtZ davantage de
rZticences de lpart des Zleves lorsquQils dZcouvrent une langue qui leur para’t plus
difficile. L'intZrst pour I'expZrimemtion est donc un ZIZment supplZmentaire qui a
orientZ |Oorganisation lingtique

Le choix du finnois, en tant que dernisre langue ZtudiZe, est Zgalement dZlibZrZ.
Dans la mesure o+ la langue ne prZsente aucun point dOancrage immZdiat avec les
langues de IOenvironnement de I0ZIsve, elle peut susciter une rZaction dOadgoisse ou
rejet. Or, on peut modZrer |Qeffet de ces variables affectives par une introduction de la
langue finnoise en troisi*me temps et une construction sur le meme mod-le que les
sZances prZcZdentes, ce qui est © meme de rassurer |0ZIsve. Efe matractre
OdiffZreffdde la langue devrait Zgalement permettre de mieux mettre en exergue la
spZcificitZ des stratZgiesiises en Iuvre et de vZrifier si des compZtences

mZtalinguistiques sont dZvpfi/es.
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La systZmaticitZ de IOexercice pZriodique

Un autre ZIZmerdlZ de I'expZrimentation est la systZmaticitZ de I0exercice
pZriodiqgue. Comme nous IQavons dZj” mentionnZ, trois langues Ztrangeres sont
abordZes, "~ chaque fois sous un angle diffZregs. 4Zances soatpriori mises en
luvre de maniere mensuelle. Parfois, il y a des modifications liZes ~ des impZratifs
dOemploi du temps. NZanmoitens la mesure oe toutes les sZances sont construites
sur le meme modsleJes Zlsves se retrouvent dans wituation quQOils connaissent
dZj": ce n'est que la premisre fois quOils sont rZellement confrontZs ~ I'inconnu non
seulement face " la langue mais Zgalement de par le travail collaboratif dans un
groupé&? quOils nOont pas choisi. Des la deuxisme sZaeseyabitudes sont prises
les Zlsves connaissent les r™les qui leur sont attribuZs et ont dZj” intZgrZ une certaine
fason dOagir et de rZflZchir.

Chaque sZance est construite selon le meme modafwes une rZflexion
individuelle de sept minutes, lesew#ls sont regroupZgpar groupes de quatre,
essentiellement)pour travailler ensemble pendant environ \Wogig minutes.

Finalement une synthese de classe est effectuZe.
Textes proposZs

TEXTE EN NfERLANDAIS

Le premier texte inconnu prZsentZ est un tert@Zerlandaié/oir texte 1 ci
dessous)|l s'agit d'une lettre Zcrite par une jeune fille ~ un correspondant. Elle se
prZsente et prZsente Zgalement sa famille. Elle demande ensuite ~ son correspondant
de Iui rZpondre pour parler de la sienne. Le themiétZa choisi conformZment au
niveau Al du CadreuropZen commun de rZfZrencerpes languesll prZsente, en
outre,de grandes ressemblances avec le type de document qui peut etre travaillZ en

cours d'anglais.

82 Cf. infra chapitre 1.2.3de la deuxisme partie se rapportant " la constitution des groupes.
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Il est composZ dauit phrases (soitlouze propositions) et comportquatre
vingt sept mots. La prZsentation est rZalisZe de manisrdigurer une lettre

manuscite®® :

Texte I lettre Zcrite en nZerlandais

TEXTE EN ITALIEN

Le texte italien est une devineftiexte 2 cidessous)Tout d'abord Mickey se
prZsente en parlant de lui, sans pour autant citer son nom. Il se dZcrit, parle de ses
amis et de son pere ¥t Disney. Ensuite il pose la question : C qui-gi8 E. Le
texte a ZtZ choisi en fonction d'un prZsupposZ commun : la connaissance de Walt
Disney en tant que OpereO, dessinateur de Mickey. Il est composZ de six phrases (soit 8

propositions) et compat51 mots¢f. annexe 2 pour consulter la traduction)

CSonoun topomolto famosolo sonopiccolo con grandiorecchie nere
Indossopantaloni rosscon grandibottoni bianchil miei migliori amici sono
Paperino e Pipp@ la mia bellaragazzadi nomeMinnie.
Mio padree molto famosoil suo nome sValt Disney
Chi sono io%E

Texte 2 devinette en italien

TEXTE EN FINNOIS
La langue finnoie et une langue agglutinative d'origine firmagrienne qui ne

prZsente aucun point d'ancrage immZdiat avecaleedis ou l'anglais. Le texte

8 Se reporter ~ IOannexe 1 pour consulter le texte avec sa traduction.
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proposZ est un dialogue (repZrable par sa prZsentation) qui porte sur les goZts et
pratiqgues musicales. Il comporte onze phrases que l'on retrouve dans six rZpliques.
L'ensemble du texte est constituZ de quasaniiemots. Lesujet a ZtZ choisi de par la
prZsence de mots transparemtss internationalismeslirectement reconnaissables

guelle que soit la langue d'appaf. @nnexe 3).

|
"HEY%®)*)+,), *-1./+$$*$) Ol
1$.-&!' 2344#F6#17)%)+,)6  89),))6!:)4:-6!./+$$**$)!1<6,=76 =3+ B!
"HEYSHI>-$,),*- L/[+$$**$) 0'!
1$.-& 1'2344B1$6#!+-$,)6 8b-$,)6:$)6-) 8b$+)7=6$12%$;)!=$!+-$,)1:$)65!./,,)!
@#6!+-$,,))!*$,)7))8P6,#!+$+)7=+$!A$6)!
"HEYeS>S+)7=6$IA$6)!7)*)+,))!7): B+$$**$) 8()*)+,))*-1+$+)7=+3!7$;) 1.3C+!
7): Bl+$$**$)0 " !
1$.-& '"2$5@#6!=$7)*)+ B!

|

Texte 3 dialogue en finnois

I Les activitZs mZtalinguistiques proposZes

Chaque langue ZtudiZe est prZsentZe pendant trois sZances ayant chacune un
objectif mZtalinguistique diffZrenNous avons choisi de concevgirogressivement
l'appareil pZdagogique servant de support ~ I'expZrimentation avec les enseignants
inscrits dans IOERR! est, en effet, essentiel de prendre en compte la dimension
cognitive des t%.ches que I'Zlsve doit rZaliser afin d'analyser concrstesnétapes
participant ~ la mise efiuvre de stratZgiesou au dZveloppement de la compZtence
mZtalinguistiqueles activitZs mZtalinguistiques proposZes recouvrent la rZflexion sur
trois des gatre aspects du langage, tel que dZfiniGambert (190 : 27): il sOagit
des activitZs mZtasZmantiques, mZtasyntaxiques et mZtaphonologiques. Seule la
dimension mZtapragmatique ne sera pas abordZe. Meme si ce dZcoupage est artificiel,
il reprZsente un grand nombre dOactivitZs contribuant ~ IOappropréstiangues
Ztrangeres. Par consZquent, il nous a semblZ intZressant dOaborder ces trois volets.

Dans la mesure o de nombreux cherchefiterwitz et al, 1986; Oxford,

1999; Price, 1991; Young, 1990)considerent que IQanxiZtZ se rfesie avant tout
lors de situatiomde comprZhension et de production orales, nous avons organisZ nos

sZances en prenant en compte ces donhgssenseignas de IOERRwaient
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envisagZ, initialement, de soumettre IOenregistrement, sur le modele de I0entrZe dans la
langue proposZe en L2. Or, apres diverses explorations, |Ooption de prZsenter le texte °
IOZcrit fut retenue afin de permettre ~ i@Zéke dZcouvrir la langue inconnue ~ son
propre rythme et donc de rZduire I0anxiZtZ resseotiormZment aux Ztudes
mentionnZes diessus Les premieres activitZs proposZes sont de nature
mZtasZmantiquen accord avec la recherche menZeMaaPatten (19962002) qui

considere que les apprenants de L2 vont, de maniere plus naturelle, chercher ~
dZcouvrir le sens plut™t que la forrBe. outre, on ne saurait procZder ~ une

observation de la langue sans avoir, au prZalable, accZdZ au sens.
ActivitZs mZta&mantiques

Les premisres activitZs proposZes reposent sur la rZsolution dOun probleme
dOacces au sens. Les Zleves dZcouvrent une langue inconnue et doivent essayer dOen
comprendre le sens (global et dZtaillZ). Nous sommes donc bien dans le cadre dOune
rZflexion mZtasZmantique et non pas simplement mZtalexicale. Il sOagit, par
consZquent, de mettre en Tuvre des stratZgi@apprentissagdin de parvenir
dZcoder le sens. Leatrail collaboratif proposZ permet dOaccro’tre la mobilisation des
savoirsou savoirfaire et dOoptimiser la mise en luvre de stratZd@apprentissage

Le dZpulement suivant fut dZcidZ, conjointemanéc les enseignantsour la
mise en fuvre des sZances portant sur les activitZs mZtasZmanpicumasre sZance
de mise au contact @bhaqudangue inconnue (S1).

L'enseignant de la classe prZsente l'objecif ld sZance (€ssayer de
comprendre un texte Zcrit dans une langue incoBjusans toutefois annoncer la
nature de cette langue. Un document Zcrit est ensuite distribuZ aux Zleves : pendant
sept minutes environ ils observent ce texte, de maniere indilel et essayent de
relever les informations qu'ils pensent reconnatre, " I'Zcrit. lls indiquent ensuite le
nombre d'ZIZments trouvZxsans un deuxisme temps, les Zleves sont regroupZs, selon
les indications de I'enseignaise(reporter aghapitrel.2.3.de la deuxisme partien
infra, pour conna’tre la constitution des grogpdls ont pour consigne de relever
chaque information trouvZe et de comprendre le fonctionnemenjasens ~ ce
repZrageLOZlsve pant trouvZ le moins dOinformations prend la parole en premier,
puis lorsquOun consensus est trouvZ, le rZsultat de la rZflexion est notZ sur la fiche de
groupe.La rZflexion de groupe (qui dure virgihg minutes) est enregistrZe puds

synthese Zcrite st rendue " I'enseignant. Finalement, " lissue de la rZflexion de
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