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RŽsumŽ 

 

Cette recherche doctorale sÕinscrit dans le cadre de la didactique de lÕanglais et prend 

appui sur les champs thŽoriques propres ˆ la didactique des langues et aux sciences du 

langage. Elle a pour objet lÕŽtude de lÕintroduction dÕapproches plurielles fondŽes sur les 

langues inconnues (APLI) au sein du cours dÕanglais et cherche ˆ comprendre les effets 

dÕune telle modification du savoir sur les acteurs de la relation pŽdagogique (lÕŽl•ve et 

lÕenseignant). Une quasi-expŽrimentation fut menŽe sur lÕannŽe scolaire 2011-2012 dans 

cinq classes de coll•ge, de niveau cinqui•me. Les Žl•ves, regroupŽs par tŽtrades, ont 

successivement ŽtŽ confrontŽs ˆ trois langues inconnues (nŽerlandais, italien et finnois). 

Pour chacune de ces langues, ils ont ŽtŽ amenŽs ˆ rŽsoudre des probl•mes dÕordre 

mŽtasŽmantique, mŽtasyntaxique, puis mŽtaphonologique.  

Apr•s avoir circonscrit le cadre institutionnel et thŽorique nŽcessaire ˆ lÕŽtude, le 

cadre mŽthodologique est prŽcisŽ. Puis est abordŽe lÕanalyse des effets de la modification du 

savoir devenu plurilingue, tant sur les Žl•ves que sur les enseignants.  

LorsquÕon observe les effets des APLI sur la relation Savoir-Professeur, on constate 

que cette modification didactique a permis aux enseignants de mieux comprendre les 

concepts de situation-probl•me, de conceptualisation, de stratŽgies dÕapprentissage et de 

compŽtence. La transposition didactique sÕen trouve modifiŽe : les enseignants ont 

progressivement ŽtŽ amenŽs ˆ concevoir des sŽquences didactiques donnant plus de place ˆ 

lÕŽl•ve, avec des exigences plus ŽlevŽes. LÕŽtude de la relation Enseignant-ƒl•ve met en 

exergue une modification de la pratique, essentiellement liŽe ˆ la mise en place du travail de 

groupe. Le r™le de lÕenseignant est alors rŽvisŽ : il devient facilitateur du travail qui 

sÕeffectue en collaboration au sein du groupe. Finalement, lÕanalyse de la relation Savoir-

ƒl•ve souligne la nŽcessaire conscientisation qui m•ne vers le dŽveloppement de 

compŽtences plurilingues et la mise en Ïuvre de stratŽgies dÕapprentissage transfŽrables ˆ 

lÕŽtude de la L2.  

 

Mots-clŽs :  

Approches plurielles, compŽtence mŽtalinguistique, compŽtence plurilingue, dispositif 

didactique mŽtacognitif, Žlaboration didactique, intervention didactique, stratŽgies 

dÕapprentissage, syst•me didactique, transfert de stratŽgies. 
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Abstract 

 

This doctoral research work is embedded in the field of language didactics and is 

equally based on the linguistics and cognitive theoretical fields. Its main goal is to study 

the introduction of pluralistic approaches based on unknown languages (PAUL) within 

the English class, at lower secondary school. It seeks to understand the effects of such a 

change of knowledge on the actors of the pedagogical relationship (student and teacher).  

A quasi-experiment was conducted in 2011-2012 in five year 7 and four year 9 forms. 

Students, in groups of four, were successively confronted to three unknown languages 

(Dutch, Italian and Finnish). They were asked to solve metasemantic, metasyntactic or 

metaphonological problems in turn, for each of these languages.  

This doctoral work first explores the institutional and theoretical framework. Then, it 

presents the methodological framework so as to be able to analyze the effects of the 

change of the knowledge parameter which has become multilingual, both on the 

students and the teachers.  

When looking into the effects of PAUL on the Knowledge-Teacher relationship, we 

observe that it enables teachers to better apprehend concepts such as problem-solving, 

conceptualisation, learning strategies and competence. The didactic transposition is 

hence modified: teachers have gradually been led to develop teaching sequences with 

the highest standards giving more space to the student. The study of the Teacher-

Student relationship highlights a change in practice, mainly due to the implementation 

of group work. The role of the teacher is then revised: he becomes a facilitator of the 

learning that is done collaboratively within the group. Finally, the analysis of the 

Knowledge-Student relationship underlines the necessary awareness that leads to the 

development of multilingual competences through the implementation of learning 

strategies which appear to be transferable to the study of L2.  

 

Keywords: 

Didactic elaboration, didactic intervention, didactic system, learning strategies, 

metacognitive task design, metalinguistic competence, multilingual competence, 

pluralistic approaches, transfer of strategies.  
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Liste des sigles et abrŽviations 

APLI : approche plurielle fondŽe sur des langues inconnues 
CARAP : Cadre de rŽfŽrence pour les approches plurielles des langues et des cultures 
CECRL ou Cadre : Cadre europŽen de rŽfŽrence pour les langues 
CELV : Centre europŽen des langues vivantes 
CoE : Conseil de lÕEurope 
EvLang : ƒveil aux langues 
JaLing : Janua Linguarum 
L1 : langue maternelle 
L2 : premi•re langue Žtrang•re apprise en milieu institutionnel 
L3 : deuxi•me langue Žtrang•re apprise en milieu institutionnel 
Ln : langue inconnue 
Ln+1 : deuxi•me langue inconnue prŽsentŽe 
LVE : langue vivante Žtrang•re 
U.E. : Union europŽenne 
 
Codifications employŽes pour lÕanalyse 

DŽsignation des sŽances 

NL : nŽerlandais 
It : italien  
Fin : finnois 
S1 : SŽance dÕactivitŽs mŽtasŽmantiques 
S2 : SŽance dÕactivitŽs mŽtasyntaxiques 
S3 : SŽance dÕactivitŽs mŽtaphonologiques 
 

DŽsignation des enseignants/Žl•ves 

P1, P2, É : Professeur 1, professeur 2, É 
A1->A6 : groupes de P1 
B2->B7 : groupes de P2 
C3->C6 : groupes de P3 
D4 : groupe de P4 
E4->E7 : groupes de P5 

 
Analyse de stratŽgies dÕapprentissage (S1) 

CompGB : comparaison avec lÕanglais 
CompF : comparaison avec le fran•ais 
Comp lat/ital : comparaison avec le latin et/ou lÕitalien 
Comp Esp : comparaison avec lÕespagnol 
DŽd- : dŽduction de bas niveau 
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DŽd+ : dŽduction de haut niveau 
Trad : traduction 

 
Analyse de la mobilisation des ressources (S2) 

M+ : mŽtalangue correcte 
M+/- : mŽtalangue approximative 
M- : mŽtalangue incorrecte 
RŽsol+ : rŽsolution de probl•me rŽussie 
RŽsol- : Žchec dans la rŽsolution de probl•me 
R+ : crŽation de r•gle rŽussie 
R- : 2chec dans la crŽation de r•gle 
+ : crŽation de phrases avec prise de risque 
0 : crŽation de phrases sans prise de risque 
Abs : absence de rŽsolution/crŽation 

 
Mise en relation avec le CARAP 

S-1, S-2,É  : mobilisation de savoirs 
K-1, K-2, É  : mobilisation de savoir-faire 
A-1, A-2,É  : mobilisation de savoir-•tre 
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Ce travail sÕinscrit dans le cadre de la didactique de lÕanglais et prend appui sur 

les champs thŽoriques propres ˆ la didactique des langues et aux sciences du langage. Il 

a pour objet lÕŽtude de lÕintroduction dÕapproches plurielles fondŽes sur les langues 

inconnues* 1 (APLI)2 au sein du cours dÕanglais. 

Notre positionnement est celui dÕune didacticienne de lÕanglais, polyglotte, 

consciente des avantages cognitifs que la ma”trise de plusieurs langues peut apporter. La 

focalisation initiale portait donc, tout naturellement, sur les effets de lÕintroduction de 

plusieurs langues inconnues sur les stratŽgies que les Žl•ves pouvaient mettre en Ïuvre 

pour rŽsoudre le probl•me auquel ils se trouvaient confrontŽs (acc•s au sens, 

fonctionnement du syst•me linguistique) ainsi que sur le dŽveloppement de leurs 

compŽtences plurilingues* . NŽanmoins, Žtudier seuls les effets sur les Žl•ves nous 

semblait rŽducteur ; cÕest bien lÕintroduction dÕune APLI sur lÕensemble du syst•me 

didactique*  (cf. infra p.40) qui nous intŽressait. En outre, une des caractŽristiques de la 

didactique est de sÕinterroger sur les diverses forces en prŽsence. M•me si parfois la 

recherche focalise sur lÕun des p™les ou axes du syst•me didactique, il nous semblait 

difficile dÕenvisager lÕintroduction dÕune APLI, dŽmarche novatrice, sans Žtudier les 

trois heuristiques de la recherche didactique*  (cf. infra, p.123). 

Par consŽquent, un double dispositif fut crŽŽ. Tout dÕabord, une recherche-

action*  fut mise en place avec neuf enseignants volontaires dans le cadre dÕune Žquipe 

de recherche et de rŽflexion (ERR)*  (cf. le cadre mŽthodologique, infra p. 205). 

Ensemble, il nous fut d•s lors possible de progressivement concevoir et rŽflŽchir ˆ la 

transposition didactique*  (cf. infra, p.125) quÕune telle dŽmarche pouvait requŽrir et 

dÕenvisager la mani•re dont ces sŽances pouvaient •tre mises en Ïuvre, de mani•re 

efficace.  

En parall•le, une quasi-expŽrimentation*  fut menŽe sur lÕannŽe scolaire 2011-

2012 dans neuf classes de coll•ge : cinq classes de niveau cinqui•me et quatre classes 

de niveau troisi•me. NŽanmoins, seules les donnŽes concernant le niveau cinqui•me 

sont prises en compte dans cette Žtude. Les Žl•ves, regroupŽs par tŽtrades, ont 

successivement ŽtŽ confrontŽs ˆ trois langues inconnues (nŽerlandais, italien et finnois). 

                                                

1 Tous les termes suivis dÕun astŽrisque sont explicitŽs dans le glossaire. Seules les premi•res occurrences 
sont marquŽes afin de ne pas alourdir la lecture. 
2 Cette appellation sera explicitŽe de  mani•re extensive en infra, p. 27- 28. 
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Pour chacune de ces langues, ils ont ŽtŽ amenŽs ˆ rŽsoudre des probl•mes* dÕordre 

mŽtasŽmantique* , mŽtasyntaxique*  puis mŽtaphonologique* . Neuf sŽances dÕAPLI ont 

donc ŽtŽ mises en Ïuvre par les professeurs dÕanglais, de mani•re rŽguli•re et 

systŽmatique, ˆ raison dÕune sŽance par mois.  

Examiner la contribution des APLI ˆ l'enseignement/apprentissage de l'anglais ne 

peut se faire sans avoir, au prŽalable, circonscrit les notions et concepts essentiels ˆ 

cette Žtude. Le prŽsent travail s'organise, par consŽquent, en trois parties : tout dÕabord, 

nous aborderons le cadre institutionnel et conceptuel, puis nous prŽsenterons les choix 

mŽthodologiques et les outils dÕanalyse utilisŽs. Finalement, nous discuterons de la 

mani•re dont les approches plurielles contribuent ˆ la didactique de lÕanglais.  

La premi•re partie  est consacrŽe ˆ la prŽsentation du cadre institutionnel et 

conceptuel dans lequel est ancrŽe notre Žtude. Cette partie est divisŽe en trois chapitres, 

reprŽsentant chacun l'un des trois p™les du triangle didactique* 3. 

Le chapitre 1 inscrit le savoir dans son contexte institutionnel. Il s'agit de 

comprendre les valeurs vŽhiculŽes par les politiques linguistiques europŽenne et 

fran•aise afin d'•tre en mesure de circonscrire le savoir ˆ enseigner. Le savoir ne se 

rŽduit pas ˆ un simple contenu ; il reprŽsente des choix politiques (voire de sociŽtŽ) qui 

ont un effet sur la pratique de classe. Ce n'est que l'examen axiologique* des textes de 

rŽfŽrence europŽens associŽ ˆ une Žtude des programmes fran•ais d'enseignement des 

langues vivantes qui nous permettra de dŽfinir le contexte institutionnel comme 

vŽritable param•tre de la relation didactique. 

Avec le chapitre 2, nous abordons le cadre conceptuel et examinons les concepts 

consacrŽs ˆ l'apprentissage et donc centrŽs sur l'apprenant. Nous cherchons ˆ 

comprendre comment celui-ci mobilise ses savoirs* , construit sa compŽtence* et met en 

Ïuvre des stratŽgies d'apprentissage*. Nous nous appuyons, pour ce faire, sur des 

concepts issus ˆ la fois de la psychologie cognitive et de la psycholinguistique, mais 

nous examinerons Žgalement l'inscription politique des concepts d•s lors que celle-ci 

s'av•re nŽcessaire. 

                                                

3 Afin de guider le lecteur, chaque fin de chapitre (ou de sous-partie) sera suivie dÕune synth•se (en 
italiques et encadrŽe). 
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Le chapitre 3 explore le troisi•me p™le du triangle didactique et focalise, par 

consŽquent, sur l'enseignant. Parler de l'enseignant, c'est aborder les concepts liŽs ˆ 

l'enseignement. Afin dÕ•tre en mesure de concevoir des sŽquences d'enseignement 

permettant de susciter une rŽflexion mŽtalinguistique*  ˆ partir d'activitŽs dÕapproches 

plurielles, il est utile que lÕenseignant-didacticien soit familiarisŽ avec les concepts de 

conceptualisation*  et de rŽsolution de probl•mes*. Ce n'est qu'une fois ces concepts 

clairement Žtablis que l'enseignant pourra concevoir son projet 

d'enseignement/apprentissage fonctionnel en mettant en Ïuvre une transposition 

didactique* , qui permet de transformer le savoir savant*  en savoir enseignŽ* 

(Chevallard, 1985). Nous nous appuyons, pour ce faire, sur la notion d'ingŽnierie 

didactique telle que dŽfinie par Brousseau (1992). Celui-ci consid•re le didacticien et 

l'enseignant comme des ingŽnieurs qui souhaitent mettre en Ïuvre un projet 

d'apprentissage fonctionnel. Le projet rŽalisŽ de mani•re concr•te dans la classe est d•s 

lors dynamique et Žvolue avec les acteurs. La rŽflexion sera menŽe selon un Ç schŽma 

expŽrimental, s'appuyant sur des ÔrŽalisations didactiquesÕ en classe, c'est-ˆ -dire sur la 

conception, la rŽalisation, lÕobservation et l'analyse de sŽquences d'enseignement È 

(Artigue, 1996 : 247). L'examen des concepts de dŽvolution*  et dÕŽtayage* nous 

am•nera ˆ proposer un mod•le d'enseignement prenant appui, non plus sur le triangle 

pŽdagogique, mais sur un tŽtra•dre pŽdagogique*. 

 

Une fois le cadre institutionnel et conceptuel Žtabli, nous dŽcrivons la dŽmarche 

empirique adoptŽe dans la deuxi•me partie. Les choix mŽthodologiques ont ŽtŽ 

effectuŽs en prenant en compte les deux objets d'Žtude que sont l'apprenant et 

l'enseignant. 

Le chapitre 1 prŽsente la quasi-expŽrimentation*  menŽe avec les Žl•ves de 

cinqui•me. Apr•s avoir circonscrit le cadre mŽthodologique, nous prŽcisons le dispositif 

mis en place et les outils d'analyse utilisŽs. 

Le chapitre 2 aborde la recherche-action menŽe avec les enseignants. Il s'attache ˆ 

prŽsenter le projet, son cadre mŽthodologique et les outils d'analyse retenus. 

Le chapitre 3 focalise sur la nŽcessaire triangulation*  entre mŽthodologies, que 

celles-ci soient centrŽes sur l'apprenant ou sur lÕenseignant afin dÕenvisager la relation 

pŽdagogique Savoir-Professeur-ƒl•ve dans sa globalitŽ. 
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L'analyse des donnŽes empiriques est dŽveloppŽe dans la troisi•me partie  de 

mani•re ˆ mettre en exergue lÕinteraction des trois acteurs de la relation pŽdagogique. 

Nous souhaitons, in fine, •tre en mesure dÕanalyser les effets des APLI sur les trois 

heuristiques de la recherche didactique* . 

Le premier chapitre Žtudie la dimension ŽpistŽmologique*  qui prend en compte 

lÕŽlaboration didactique* . Nous examinons, par consŽquent, comment la transposition 

didactique a eu lieu et les nouvelles pratiques sociales qui ont ŽtŽ mises en Ïuvre. 

Puis, le deuxi•me chapitre est consacrŽ ˆ la dimension psycholinguistique : il 

cherche ˆ comprendre lÕappropriation didactique*  effectuŽe par lÕŽl•ve. Pour ce faire, 

sont examinŽs les processus sous-jacents ˆ la mise en Ïuvre de stratŽgies 

dÕapprentissage* ainsi que le dŽveloppement de compŽtences* , ˆ travers la mise en 

Ïuvre de procŽdures de rŽsolution de probl•mes*. 

La dimension praxŽologique*  examine le troisi•me axe (enseignant-Žl•ve) par 

lÕŽtude des interventions didactiques. Il sÕagit dÕanalyser ˆ la fois le contrat didactique* , 

la dŽvolution ainsi que le nouveau mod•le didactique mis en Ïuvre. 

Une derni•re partie, conclusive, nous permettra dÕŽtablir un bilan de 

l'expŽrimentation et dÕenvisager des perspectives pour la recherche. 

 

Nous avons souhaitŽ, de mani•re introductive, situer la recherche dans son 

contexte ˆ la fois personnel et professionnel. Apr•s lÕŽvocation de quelques Ôlectures et 

rencontres-clŽsÕ qui ont ouvert notre regard sur des pratiques dÕenseignement 

diffŽrentes, nous explorerons ˆ la fois les objectifs de la didactique de lÕanglais*  et de la 

didactique du plurilinguisme* afin dÕen vŽrifier les synergies. Une fois la possibilitŽ 

dÕinscrire les approches plurielles au sein de la didactique de lÕanglais examinŽe et apr•s 

avoir caractŽrisŽ lÕapproche que nous envisageons, nous serons ˆ m•me de circonscrire 

la problŽmatique et de poser les hypoth•ses de recherche qui en dŽcoulent. Un bref 

survol du cadre mŽthodologique cl™turera cette prŽsentation de la recherche. 



 

23 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cadre  Institutionnel  

et conceptuel  
 

PARTIE  1 





PrŽsentation de la Recherch e 

25 

1. Une recherche fondŽe sur un 

questionnement heuristique 

Ç Apprendre une langue, c'est facile È. 

Telle fut notre intime conviction, en tant que plurilingue ma”trisant aisŽment 

cinq langues et ce depuis le plus jeune ‰ge. Or, ce n'est qu'en devenant enseignante 

d'anglais quÕeut lieu la prise de conscience des difficultŽs d'apprentissage qu'un 

monolingue doit affronter. Rendre l'enseignement accessible, par une rŽflexion 

didactique appropriŽe, a donc guidŽ notre pratique professionnelle et fut ˆ l'origine de 

notre parcours de formatrice en didactique des langues. La sensibilisation, au dŽtour 

de lectures diverses, au concept de Language Awareness*4 et la dŽcouverte 

dÕapproches novatrices dŽclench•rent un questionnement diffŽrent.  

1.1. Du Language Awareness aux approches plurielles 

Le courant de Language Awareness fut dŽveloppŽ par Hawkins en Grande 

Bretagne dans les annŽes 1980. Il sÕagissait de dŽvelopper des habiletŽs 

mŽtalinguistiques5 chez les Žl•ves anglais afin de leur faciliter lÕentrŽe dans lÕŽcrit et 

lÕapprentissage des langues Žtrang•res, en prenant appui sur les langues des Žl•ves 

issus des minoritŽs linguistiques. Ce concept donna naissance, en France ˆ lÕapproche 

Ôƒveil aux languesÕ* principalement diffusŽe par deux projets europŽens, Evlang 

(acronyme de ÔŽveil aux languesÕ) et Jaling (pour Janua Linguarum ou ÔPorte des 

languesÕ). Le  projet EvLang, sÕappuyant sur les domaines proposŽs par Hawkins 

(1984), cherchait ˆ dŽvelopper ˆ la fois des reprŽsentations et attitudes positives ainsi 

que des aptitudes dÕordre mŽtalinguistique/mŽtacommunicatif. DŽvelopper une culture 

linguistique fut Žgalement lÕun des objectifs visŽs par ce projet. LÕinscription de 

                                                

4 La dŽfinition suivante est donnŽe sur le site de lÕAssociation for Language Awareness (consultŽ le 
12.12.12 : http://www.lexically.net/ala/la_defined.htm) : Ç Language Awareness can be defined as 
explicit knowledge about language, and conscious perception and sensitivity in language learning, 
language teaching and language use È.  
5 Nous utiliserons frŽquemment le terme ÔmŽtalinguistiqueÕ au sens o• lÕentend Gombert (1990 : 11) : il 
sÕagit, pour cet auteur, dÕ Ç adopter une attitude rŽflexive sur les objets langagiers et leur 
manipulation È. 
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lÕŽveil aux langues dans les curricula scolaires de lÕŽcole primaire fut ŽtudiŽe, par la 

suite, dans le cadre de Jaling. 

Parall•lement, dÕautres approches se dŽvelopp•rent : il sÕagit de la didactique 

intŽgrŽe*, de lÕintercomprŽhension entre les langues parentes*  et de lÕapproche 

interculturelle* . Contrairement ˆ lÕŽveil aux langues qui pourrait sÕappuyer sur un tr•s 

grand nombre de langues, la didactique intŽgrŽe a pour objectif dÕaider lÕŽl•ve ˆ 

Žtablir des liens entre un nombre limitŽ de langues, enseignŽes dans le cursus scolaire. 

La langue premi•re (L1) ou langue de scolarisation sert de point dÕappui pour accŽder 

ˆ la premi•re langue Žtrang•re (L2), puis les deux langues sont supposŽes faciliter 

lÕacc•s ˆ une troisi•me (L3)6, quelle que soit sa nature (Castellotti, 2001a  ; Hufeisen 

& Neuner, 2004). Elle se distingue en cela de lÕintercomprŽhension entre les langues 

parentes qui travaille sur les familles de langues et aide lÕapprenant, lors dÕactivitŽs de 

comprŽhension, ˆ tirer avantage de cette proximitŽ linguistique. LÕapproche 

dÕintercomprŽhension entre les langues parentes est cependant essentiellement mise 

en Ïuvre aupr•s dÕun public adulte (DoyŽ, 2005 ; Meissner, C., Meissner, F., Klein & 

Stegmann, 2004). A ces trois approches orientŽes vers les langues sÕajoute une 

derni•re, appelŽe approche interculturelle. Dans ce cadre, la langue est considŽrŽe 

comme une composante identitaire et une analyse des pratiques sociales spŽcifiques 

suscitŽes par le contact avec lÕŽtranger est effectuŽe, de mani•re ˆ faciliter la 

communication entre personnes de cultures diffŽrentes (Byram, 2003 ; Camilleri-

Grima, 2002). 

Toutes ces approches furent rŽunies par Candelier (2008)7 sous lÕappellation 

Ôapproches pluriellesÕ*. Il sÕagit, pour cet auteur, dÕapproches Ç mettant en Ïuvre des 

activitŽs impliquant ˆ la fois plusieurs variŽtŽs linguistiques et culturelles È (ibid. : 

68). Elles se distinguent des approches singuli•res, dans lesquelles Ç le seul objet 

dÕattention est une langue ou une culture particuli•re, prise isolŽment È (ibid.). Un 

Cadre de rŽfŽrence pour les approches plurielles (CARAP)*  fut dŽveloppŽ par 

Candelier, De Pietro et Facciol (2007) sous lÕŽgide du Centre europŽen pour les 

langues vivantes. LÕobjet du CARAP est dÕaider les utilisateurs ˆ identifier les 

                                                

6 Se reporter aux prŽcisions terminologiques en infra (p.28) pour une dŽfinition des termes L1, L2 et 
L3. 
7 Candelier utilise la terminologie Ç approche plurielle È d•s 2003, dans lÕouvrage collectif intitulŽ 
Janua Linguarum Ð La Porte des Langues Ð LÕintroduction de lÕŽveil aux langues dans le curriculum. 
NŽanmoins, seules trois des quatre approches plurielles sont relevŽes (p. 19). 
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ressources mobilisŽes par la Ç compŽtence ˆ gŽrer la communication linguistique et 

culturelle en contexte dÕaltŽritŽ È ainsi que par la Ç compŽtence de construction et 

dÕŽlargissement dÕun rŽpertoire linguistique et culturel pluriel È (plaquette CARAP). Il 

sÕagit de deux sous-compŽtences de la compŽtence plurilingue et pluriculturelle, 

notion centrale du Cadre europŽen commun de rŽfŽrence pour les langues8* (Conseil 

de lÕEurope, 2001). 

2.1.!La compŽtence plurilingue  et pluriculturelle  dans le Cadre 

Avant dÕaborder la compŽtence plurilingue et pluriculturelle qui est inscrite dans 

le Cadre, il semble utile de rapidement prŽsenter cet outil. Comme son nom lÕindique, 

il sÕagit dÕun cadre de rŽfŽrence qui fournit une base pour lÕŽlaboration de 

programmes, de matŽriels dÕenseignement et dÕapprentissage ainsi que pour 

lÕŽvaluation des compŽtences en langues Žtrang•res.  

Les mŽthodes d'enseignement de l'anglais en vigueur actuellement s'appuient sur 

l'approche actionnelle pr™nŽe par ledit Cadre. Il s'agit de permettre aux Žl•ves de 

dŽvelopper ˆ la fois leurs savoirs, savoir-faire et savoir-•tre par la mise en Ïuvre 

d'activitŽs langagi•res9 leur permettant d'effectuer des t‰ches. LÕutilisateur doit non 

seulement dŽvelopper une compŽtence communicative ou des compŽtences 

considŽrŽes comme ÔgŽnŽralesÕ (puisqu'on peut y faire appel pour toutes sortes 

d'activitŽs, y compris langagi•res (Conseil de lÕEurope, 2001 : 15), il doit Žgalement 

•tre capable de mobiliser sa compŽtence plurilingue et pluriculturelle* . Le cadre 

dŽfinit la compŽtence plurilingue et pluriculturelle de la mani•re suivante :  

Ç On dŽsignera par compŽtence plurilingue  et pluriculturelle , la 

compŽtence ˆ communiquer langagi•rement et ˆ interagir culturellement dÕun 

acteur social qui poss•de, ˆ des degrŽs divers, la ma”trise de plusieurs langues et 

lÕexpŽrience de plusieurs cultures. On considŽrera quÕil nÕy a pas lˆ 

superposition ou juxtaposition de compŽtences distinctes, mais bien existence 

dÕune compŽtence complexe, voire composite, dans laquelle lÕutilisateur peut 

puiser È (Conseil de lÕEurope, 2001 : 129). 

                                                

8 Pour des raisons de facilitŽ de lecture, nous nous rŽfŽrons dŽsormais au Cadre europŽen de rŽfŽrence 
pour les langues par le terme ÔCadreÕ. 
9 Les activitŽs langagi•res proposŽes par le Cadre sont la comprŽhension orale, comprŽhension Žcrite, 
production orale (en continu et en interaction) et production Žcrite. 
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On constate quÕil sÕagit dÕune compŽtence composite, ˆ plusieurs facettes, qui 

sÕappuie sur un rŽpertoire langagier en Žvolution.  

Cette compŽtence sÕappuie sur des processus dynamiques, ce qui nous incite Ç ˆ 

revoir la discipline L2 en fonction de ses interactions avec les autres langues et 

cultures des apprenants È (Deyrich, 2007 : 47). Il appara”t donc clairement, dans les 

textes officiels europŽens (ˆ travers le Cadre), que l'enseignement de la L2 ne devrait 

plus se faire de mani•re isolŽe, mais devrait davantage s'inscrire dans un parcours de 

formation linguistique Žlargi.  

1.3. Un parcours de formation linguistique Žlargi ? 

La prise en compte ˆ la fois du courant de Language Awareness, des approches 

plurielles et des objectifs du Cadre influen•a notre positionnement de didacticienne de 

lÕanglais : il s'agit dŽsormais dÕexplorer des approches qui permettraient de Ç donner 

du sens ˆ des apprentissages en langues qui restent souvent isolŽs, compartimentŽs È 

(De Goumo‘ns, Noguerol, Perregaux & Zurbriggen, 2003 : 40). Ne pourrait-on pas 

davantage relier les approches plurielles aux approches singuli•res, en se concentrant 

sur ce qui para”t •tre leur but commun, cÕest-ˆ -dire le dŽveloppement dÕune 

compŽtence plurilingue et pluriculturelle ? Les approches plurielles ne pourraient-elles 

pas, d•s lors, devenir un atout pour lÕenseignement des langues singuli•res (pour 

lÕenseignement de lÕanglais, dans le cas qui nous intŽresse) ? 

LorsquÕon examine le quotidien de la plupart des classes en Limousin, on 

constate que les approches plurielles nÕont eu que tr•s peu dÕŽcho dans lÕenseignement 

secondaire. Les enseignants de langue, quels qu'ils soient, mettent en Ïuvre les 

programmes et les objectifs dÕenseignement ˆ atteindre, sans pour autant avoir 

conscience du nŽcessaire dŽveloppement de la compŽtence plurilingue et 

pluriculturelle. Les approches plurielles sont, par consŽquent, souvent considŽrŽes 

comme une perte de temps, m•me si les enseignants pensent qu'elles permettent 

d'ouvrir les Žl•ves ˆ la diversitŽ linguistique10.  

Il semble donc opportun, en tant quÕenseignant/formateur en charge de la 

formation continue des enseignants dÕanglais du second degrŽ, dÕexplorer les 

                                                

10 Cette affirmation provient de l'analyse de neuf entretiens exploratoires menŽs aupr•s dÕenseignants de 
coll•ge, avant de commencer le prŽsent travail de recherche doctorale. 
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possibilitŽs dÕancrage disciplinaire de notre questionnement. Il sÕagit tout dÕabord de 

vŽrifier si lÕintŽgration des approches plurielles dans le cursus dÕenseignement de 

lÕanglais est envisageable, dÕun point de vue curriculaire.  

 

1.4.!  Point de dŽpart : Synth•se 

Le point de dŽpart de cette recherche fut la dŽcouverte dÕautres types 

dÕapproches didactiques spŽcifiques ˆ lÕenseignement des langues. Il sÕagit 

dÕapproches plurielles qui permettent ˆ la fois de donner du sens aux apprentissages 

et de rŽpondre ˆ lÕobjectif du Cadre, qui est celui du dŽveloppement de la compŽtence 

plurilingue et pluriculturelle. Or, nous sommes enseignant/formateur en anglais. Il 

devient d•s lors intŽressant dÕexplorer les possibilitŽs dÕintŽgration dÕune telle 

approche au sein de la didactique de lÕanglais. 

 

2.!Un questionnement terminologique 

Dans la mesure o• nous abordons lÕenseignement des langues en prenant appui 

sur des concepts issus des travaux menŽs sur le plurilinguisme*, une rŽflexion autour 

des termes Ôdidactique du plurilinguismeÕ*, L1* , L2*  et Ln*  ainsi que langue-

cible* /langue-source*  sÕimpose. 

2.1. Didactique du plurilinguisme 

Un flou terminologique entoure le champ de la didactique du plurilinguisme*. 

Comme le fait remarquer Candelier (2008), un grand nombre de termes renvoient ˆ la 

mise au contact de plusieurs langues :  

Ç [É ] on se trouve confrontŽ, sans toujours savoir si ces expressions 

renvoient ˆ des rŽalitŽs diffŽrentes, ˆ [É ] enseignement pluriel des langues, 

enseignement de la pluralitŽ des langues, didactique du plurilinguisme, 

didactique plurielle des langues, didactique de la pluralitŽ des langues, 

didactique de la diversitŽ linguistique É et approches plurielles des langues et 

des cultures. Nous devrions sans doute y ajouter, ˆ la suite de la contribution de 

Maria Helena Araœjo e S‡ et S’lvia Melo qui se trouve dans le prŽsent numŽro 
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des Cahiers de lÕAcedle, la didactique des langues, opposŽe ˆ la didactique de la 

langue ! È. 

Ces termes prŽsentent des caractŽristiques communes en ce quÕils envisagent 

tous lÕenseignement de plusieurs langues et/ou cultures. Le terme Ôdidactique du 

plurilinguismeÕ appara”t cependant comme le plus frŽquemment utilisŽ. Moore (2006 : 

223) inclut dans la didactique du plurilinguisme lÕapproche plurilingue, dŽfinie par le 

Cadre (2001 : 11) de la mani•re suivante :  

Ç l'approche plurilingue met l'accent sur le fait que, au fur et ˆ mesure que 

l'expŽrience langagi•re d'un individu dans son contexte culturel s'Žtend de la 

langue familiale ˆ celle du groupe social puis ˆ 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 sŽparŽs mais construit plut™t une compŽtence 

communicative ˆ laquelle contribue toute connaissance et toute expŽrience des 

langues et dans laquelle les langues sont en corrŽlation et interagissent È 11. 

Nous choisissons cependant dÕutiliser lÕappellation Ç approches plurielles È*  

dŽveloppŽ par Candelier (2008 : 68) et non simplement Ç approches plurilingues È 

pour plusieurs raisons. Tout dÕabord pour des considŽrations de concision et de clartŽ. 

Il semble, en effet, plus simple de souligner le contraste entre les approches 

singuli•res*  (Ç dans laquelle le seul objet dÕattention est une langue ou une culture 

particuli•re, prise isolŽment È (ibid.)) et les approches plurielles (Ç mettant en Ïuvre 

des activitŽs impliquant ˆ la fois plusieurs variŽtŽs linguistiques et culturelles È 

(ibid.)). Ensuite, comme le fait valoir Candelier, le terme permet dÕenglober les quatre 

approches didactiques abordŽes prŽcŽdemment (cf. supra p. 28). Nous souhaitons y 

ajouter notre dŽmarche qui est une approche plurielle au service de la didactique des 

langues singuli•res. Elle se caractŽrise, en outre, par un appui sur des langues 

inconnues des Žl•ves et une mise en Ïuvre systŽmatique et rŽguli•re. Nous 

choisissons de la nommer Ôapproche plurielle fondŽe sur des langues inconnuesÕ 

(APLI)*12. 

 

                                                

11 Citation extraite de la p. 11 du Cadre europŽen de rŽfŽrence pour lÕenseignement des langues, 2001. 
12 Pour des raisons de facilitŽ de lecture, nous appellerons cette approche plurielle fondŽe sur des 
langues inconnues ÔAPLIÕ. 
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2.2. L1, L2, Ln : de quelles langues parle-t-on ? 

Les termes L1* , L2*  et Ln*  sont frŽquemment mentionnŽs dans le cadre de ce 

travail. Il importe donc dÕen prŽciser la dŽsignation, en explorant quelques ŽlŽments 

de la littŽrature consacrŽe ˆ lÕacquisition des langues ou au plurilinguisme. 

D•s 1969, (Cook, 1969), comme bon nombre d'autres chercheurs, utilise le 

terme ÔL1Õ pour dŽsigner la langue maternelle et ÔL2Õ pour dŽsigner toute langue 

Žtrang•re apprise ultŽrieurement. Il appara”t donc que la L1 est la premi•re langue 

parlŽe par l'enfant. Il prŽcise cette terminologie en caractŽrisant le locuteur natif 

comme Žtant une personne monolingue qui parle encore la langue apprise dans son 

enfance13. Il indique cependant que cela nÕexclut pas le fait que cet individu puisse 

•tre locuteur natif de plus dÕune langue, d•s lors que lÕacquisition fut simultanŽe 

pendant lÕenfance.  

Moore (2001) prŽf•re utiliser le terme de LM qui indique clairement Ôlangue 

maternelleÕ* et LE pour dŽsigner la langue Žtrang•re, m•me si par la suite elle Žtablit 

la correspondance LM = L1 lorsqu'elle cite les travaux de Py (1992). Or, la notion de 

langue maternelle peut toutefois rev•tir plusieurs rŽalitŽs dans un contexte plurilingue. 

Comme le constate Castellotti (2001b : 11), il peut s'agir de la Ç premi•re langue 

acquise, langue parlŽe 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 antŽrieurement acquises È. La terminologie anglo-

saxonne para”t plus claire : elle oppose Ôa native languageÕ ˆ Ôa non-native languageÕ, 

ce qui permet d'Žviter l'utilisation de termes sensibles tels que ÔmaternelleÕ et 

ÔŽtrang•reÕ.  

La littŽrature portant sur la recherche en acquisition d'une langue seconde fait 

appara”tre une utilisation frŽquente du terme L2 pour dŽsigner la deuxi•me langue 

apprise, voire m•me toute langue supplŽmentaire. Tous les apprenants d'une langue 

nouvelle sont ŽtiquetŽs comme apprenants L2, ce qui tŽmoigne de l'hypoth•se 

frŽquemment envisagŽe selon laquelle l'acquisition d'une L3 ne se distingue pas de 

celle d'une L2. Ce positionnement est Žgalement celui des didacticiens de lÕanglais 

                                                

13 Notre traduction de Cook (2003 : 3) : Ç Let us first define the native speaker as Òa monolingual 
person who still speaks the language they learnt in childhood È. 
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puisque, pour Quivy et Tardieu (2002 : 194), Ç dÕun point de vue didactique, LV1, 

LV2, LV3 sont toutes des L2 È. 

Au regard des utilisations variŽes des termes L1/L2/L3 dans les recherches 

mentionnŽes ci-dessus, il devient nŽcessaire de prŽciser la terminologie employŽe 

dans ce travail. Dans la mesure o• nous sommes dans un contexte d'apprentissage 

scolaire fran•ais, nous utiliserons le terme L1 pour dŽsigner la langue fran•aise 

(langue de scolarisation) utilisŽe en classe. Il sÕagit du Ç code linguistique, la langue 

officielle du pays o• lÕŽl•ve apprend une langue 2 È (Quivy et Tardieu, 2002 : 194).  

Le fran•ais est donc Ç la langue, qui, inculquŽe par lÕŽcole sous son aspect le plus 

normŽ, cÕest-ˆ -dire lÕŽcrit, constitue le vŽhicule de transmission de la plupart des 

savoirs È (L. Dab•ne, 1994 : 21). De plus, nous avons choisi dÕobserver les Žl•ves 

ayant des biographies langagi•res semblables, si bien que les informateurs ont tous 

comme langue maternelle le fran•ais (qui est donc Žgalement la langue de 

scolarisation) et apprennent l'anglais en tant que L2. Certains d'entre eux apprennent 

ou apprendront Žgalement une deuxi•me langue Žtrang•re en contexte scolaire appelŽe 

alors L3. La terminologie utilisŽe dans cette recherche est donc celle de l'ordre 

d'acquisition en milieu scolaire des langues non-maternelles. Dans le cadre de 

lÕapproche plurielle qui nous intŽresse, des langues inconnues sont prŽsentŽes aux 

Žl•ves, sans objectif dÕenseignement / apprentissage : nous choisissons, d•s lors, de les 

dŽsigner par le terme global de Ln.  

Il importe cependant de distinguer les appellations ÔL2Õ et Ôlangue secondeÕ, 

cette derni•re dŽsignant une langue Ç acquise en immersion, en milieu parfois qualifiŽ 

de ÔnaturelÕ È (Deyrich, 2007 : 13-14). La langue seconde nÕentre donc pas dans notre 

perspective de recherche. 

2.3. Langue-source et langue-cible : quelle est la source, quelle est la cible ? 

LÕun des objectifs de ce travail est de dŽcrire la mobilisation des savoirs (en L1 

ou L2) pour comprendre ou analyser une langue inconnue (Ln). Nous utiliserons donc 

rŽguli•rement les notions de langue-source*  et de langue-cible* , quÕil convient de 

prŽciser. 

Quivy et Tardieu, dans le Glossaire de didactique de lÕanglais (2002 : 194) 

dŽfinissent la langue-source comme Žtant la Ç langue de dŽpart en milieu 

institutionnel È, soit la L1. La langue-cible est alors la Ç langue Žtrang•re apprise en 



PrŽsentation de la Recherch e 

33 

milieu institutionnel [É ].  Or, les Žtudes portant sur lÕacquisition des langues et le 

transfert linguistique*  (en contexte plurilingue) donnent un sens diffŽrent ˆ ces 

termes. Les termes sont utilisŽs sans pour autant •tre clairement dŽfinis, que ce soit 

lorsque les auteurs parlent dÕinterlangue (Davies, Criper, & Howatt, 1984 ; Selinker, 

1972)  ou dÕacquisition plurilingue (Bardel, 2006 ; Bono, 2007 ; De Angelis, 2005 ; 

Herdina & Jessner, 2002, pour nÕen citer que quelques uns). Si aucun effort de 

dŽfinition nÕappara”t, cÕest parce que le sens qui leur est attribuŽ rel•ve de la 

dŽnomination commune. On peut considŽrer que le substantif ÔsourceÕ a la fonction 

sŽmantique suivante, prŽcisŽe dans le Dictionnaire des sciences du langage (2011 : 

310) : Ç la source [É ] est lÕentitŽ ˆ partir de laquelle un mouvement abstrait ou 

concret sÕeffectue È. Le terme ÔcibleÕ nÕa pas de r™le sŽmantique en sciences du 

langage. On peut cependant le rapprocher du r™le de ÔbutÕ dŽfini en tant que Ç entitŽ 

vers laquelle lÕaction est dirigŽ (la destination) ou vers laquelle le mouvement abstrait 

ou concret sÕeffectue È (ibid. : 310).  

Nous utiliserons donc, dans ce travail, le terme de langue-source pour dŽsigner 

toute langue (L1, L2 voire Ln) qui sert de point dÕappui, de ÔsourceÕ ˆ lÕalimentation 

de la rŽflexion mŽtalinguistique. De m•me, la langue-cible sera la langue sur laquelle 

lÕattention est portŽe en tant quÕobjet dÕapprentissage ou simple objet dÕanalyse.  

2.4. Savoirs et connaissances : deux termes pour un m•me concept ? 

Nous serons amenŽs, au cours de ce travail, ˆ aborder le concept de savoirs et/ou 

de connaissances. Or, il existe, en fran•ais (mais non en anglais, o• les deux termes 

sont traduits par knowledge) une distinction courante entre ÔsavoirsÕ et 

ÔconnaissancesÕ.  

Pour Perrenoud (1998  : 492),  

Ç les premiers seraient universels, impersonnels, sans propriŽtaires, sans 

trace de leur gen•se, sans rŽfŽrence ˆ leurs usages sociaux. Les connaissances 

seraient au contraire la face subjective des savoirs, tels quÕils existent dans 

lÕesprit humain, contextualisŽs, personnalisŽs, voire engluŽs dans lÕensemble de 

ses structures mentales È. 

Nous rejoignons cet auteur lorsquÕil souligne une telle dichotomie. Certaines 

connaissances peuvent, en effet, •tre largement partagŽes alors que dÕautres restent 

Ç privŽes, confinŽes dans lÕesprit de leur unique dŽtenteur È (ibid.). De m•me, les 
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savoirs, tout aussi impersonnels quÕils soient, ne peuvent exister sÕils ne sont portŽs 

par des individus. Par consŽquent, nous choisissons de ne pas entrer dans le dŽbat 

terminologique et dÕutiliser les termes ÔconnaissancesÕ et ÔsavoirsÕ ˆ lÕanglo-saxonne, 

cÕest-ˆ -dire en tant que synonymes parfaits.  

3.!Un questionnement autour des didactiques 

Dans la mesure o• nous souhaitons intŽgrer les APLI dans une dŽmarche 

dÕenseignement de langues singuli•res, nous pouvons nous interroger sur le cadre de 

rŽfŽrence didactique de notre rŽflexion. Il semble donc utile dÕexplorer, ˆ partir du 

concept de didactique* , les ancrages disciplinaires qui peuvent y •tre associŽs et dans 

lesquels notre dŽmarche pourrait sÕinscrire. Seront alors examinŽs le champ de la 

didactique des langues, les objectifs de la didactique de lÕanglais*  ainsi que la mani•re 

dont les APLI pourraient sÕinscrire dans ce champ disciplinaire. Cette exploration 

devrait nous permettre dÕŽclairer le positionnement que nous souhaitons adopter. 

3.1. Le champ de la didactique des langues 

On ne saurait aborder une rŽflexion autour de la didactique de lÕanglais sans 

avoir, au prŽalable, dŽfini le concept m•me de didactique. Pour Bailly (1997 : 10),  

Ç Le terme "Didactique", dans son acception moderne - relativement 

rŽcente - renvoie, au moins, ˆ une dŽmarche de distanciation et, au plus, ˆ une 

pleine activitŽ de thŽorisation : schŽmatiquement, il s'agit dans tous les cas, pour 

un observateur ou un expŽrimentateur, de s'abstraire de l'immŽdiatetŽ 

pŽdagogique et d'analyser ˆ travers toutes ses composantes l'objet 

d'enseignement, les buts poursuivis dans l'acte pŽdagogique, les stratŽgies 

utilisŽes par l'enseignement, les transformations de compŽtences et de conduites 

que cet enseignement induit chez l'Žl•ve et par consŽquent les stratŽgies 

d'appropriation de l'objet dŽployŽes par cet Žl•ve lors de son activitŽ 

d'apprentissage È. 

On constate la nŽcessaire dŽmarche de distanciation et de travail dÕanalyse, tant 

des objectifs que des rŽsultats, qui sÕensuivent. Il sÕagit de prendre en compte ˆ la fois 

les stratŽgies dÕenseignement et/ou dÕapprentissage mises en Ïuvre et les 

compŽtences que lÕenseignement dŽveloppe. 
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Comme le soulignent Demaizi•re et Narcy-Combes (2007), le passage rŽcent de 

lÕapproche communicative*  (propre ˆ lÕenseignement dÕune langue singuli•re) ˆ 

lÕapproche actionnelle*  (dont la didactique pourrait sÕappuyer davantage sur le 

plurilinguisme14) a engendrŽ un flou terminologique autour de la didactique des 

langues liŽ ˆ la multitude dÕapproches existantes, quÕelles soient thŽoriques ou 

pratiques. LÕexamen des objectifs dÕenseignement devrait cependant permettre de 

mieux circonscrire le champ disciplinaire.  

3.2. Objectifs de la didactique de lÕanglais ou didactique singuli•re 

DÕun point de vue institutionnel, lÕobjectif gŽnŽral de lÕenseignement de 

lÕanglais est de faciliter lÕappropriation de lÕanglais, de mani•re ˆ Ç doter les Žl•ves 

dÕun instrument de communication È (Minist•re de lÕŽducation nationale, 2007 : 5). 

Tout est mis en Ïuvre pour que lÕŽl•ve puisse dŽvelopper un rŽpertoire langagier qui 

se rapproche au mieux du locuteur natif ÔidŽalÕ, m•me si la compŽtence est considŽrŽe 

Ç en cours de construction È (ibid.). Depuis les derniers programmes officiels du 

coll•ge (2007), cet objectif doit •tre rŽalisŽ par la mise en Ïuvre dÕune approche 

actionnelle, telle que proposŽe par le Cadre (2000). Il sÕagit dŽsormais dÕaider lÕŽl•ve 

ˆ ÔagirÕ, cÕest ˆ dire ˆ communiquer en situation de mani•re efficace. Or, lÕŽl•ve nÕest 

pas uniquement un sujet-communicant ; il est Žgalement un sujet-apprenant. 

Nous rejoignons Chini (2008 : 12) lorsqu'elle consid•re que les probl•mes de 

lÕapproche actionnelle restent les m•mes qu'avec l'approche communicative classique. 

Elle pose une question qui nous para”t fondamentale : 

Ç Comment faire pour qu'en situation scolaire, les apprenants soient 

impliquŽs non seulement par rapport ˆ l'objectif, tout compte fait alŽatoire, de la 

t‰che de simulation sociale, mais aussi et surtout par rapport ˆ l'objectif 

fondamental de structuration cognitive et psycholinguistique ? È. 

La finalitŽ de lÕenseignement dÕune langue devrait donc dŽpasser la simple 

ma”trise linguistique ; il sÕagit dÕaider lÕŽl•ve ˆ donner du sens ˆ des concepts 

linguistiques gŽnŽraux par une prise de recul et une rŽflexion sur la langue. Bailly, d•s 

                                                

14 LÕŽtude du Cadre permettra de mettre en exergue un intŽr•t ˆ la fois pour lÕapproche actionnelle ainsi 
que pour le dŽveloppement des compŽtences plurilingues. Nous Žtudierons, ˆ travers les textes de 
politique linguistique fran•aise, la mani•re dont ces deux concepts sont envisagŽs dans lÕenseignement 
de lÕanglais. 
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1998 considŽrait qu'une mŽthode communicative devait Žgalement se concentrer sur 

Ç les efforts de formation cognitive de l'Žl•ve nŽcessaires pour parvenir ˆ cette 

articulation rŽussie entre savoirs et savoir-faire È (1998 : 204). Des activitŽs de 

conceptualisation* , o• l'Žl•ve est amenŽ ˆ Žtablir des liens entre la L1 et la L2, 

pourraient donc •tre mises en Ïuvre afin de susciter la participation cognitive active 

des Žl•ves. Elle fait ainsi Žcho ˆ L. Dab•ne (1992 : 14) qui considŽrait comme 

nŽcessaire la mise en place dÕÇ activitŽs transversales englobant l'apport de toutes les 

disciplines langagi•res et se donnant pour but l'objectif qui leur est commun, ˆ savoir 

le dŽveloppement des compŽtences mŽtalinguistiques È. Plus rŽcemment, Deyrich 

(2007 : 120) jugea indispensable la mise en Ïuvre de stratŽgies pour articuler les 

apprentissages langagiers en classe. Chini (2008) souligna l'importance de modifier le 

rapport au langage des Žl•ves et parle, en Žcho aux didacticiens du fran•ais 

(Bronckart, 1996) qui avaient dŽjˆ dŽnoncŽ la situation, Ç d'un niveau discursif second 

qui se surajoute aux premiers o• se dŽveloppe la praxis È. Des discours propres ˆ 

l'Žcole, Ç le langage pour apprendre È (BerniŽ, 2003 : 29), pourraient alors •tre 

dŽveloppŽs, m•me si dans ce cas, il nÕy a pas de dŽcalage comme pour la L2. 

Ce premier constat est d'importance : enseigner une langue revient non 

seulement ˆ permettre ˆ l'apprenant d'agir de mani•re efficace dans une situation 

sociale mais Žgalement ˆ l'aider ˆ donner du sens ˆ la situation scolaire. Or, bien 

souvent lÕobjectif dÕappropriation*  domine lÕapprentissage dÕune langue, objectif 

validŽ par la nŽcessitŽ incontestable de communiquer. De plus, proposer des activitŽs 

de rŽflexion mŽtalinguistique*  sur la L2 peut parfois provoquer une anxiŽtŽ liŽe ˆ des 

situations spŽcifiques (Spielberger, 1983) : lÕŽl•ve, selon les cas, per•oit une pression 

liŽe au contexte dÕŽvaluation qui peut sÕensuivre ou bien ressent un manque dÕintŽr•t 

car il souhaite avant tout communiquer. Comment impliquer, d•s lors, les Žl•ves dans 

cet objectif de structuration cognitive essentiel ˆ lÕenseignement/apprentissage dÕune 

langue ? 

Nous avan•ons alors quÕintroduire un objet-langue qui ne reprŽsente pas un 

objet dÕapprentissage pourrait rŽpondre ˆ cette interrogation. 

3.3.SpŽcificitŽs de lÕapproche plurielle envisagŽe 

L'approche ŽvoquŽe (APLI) s'inscrit dans le courant de Language Awareness 

(Hawkins, 1974) et s'octroie l'appellation dÕ'approches pluriellesÕ telles que dŽfinies 

par Candelier (2008), puisqu'il s'agit d'une approche didactique qui met en Ïuvre des 
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activitŽs d'enseignement-apprentissage impliquant ˆ la fois plusieurs variŽtŽs 

linguistiques. NŽanmoins, elle se distingue des quatre approches plurielles recensŽes 

par Candelier (cf. supra p. 23). Contrairement ˆ la didactique intŽgrŽe des langues qui 

Ç vise ˆ aider l'apprenant ˆ Žtablir des liens entre un nombre limitŽ de langues, celle 

dont on recherche l'apprentissage dans un cursus scolaire È (Candelier, 2010 : 5), 

notre approche int•gre des langues hors contexte d'apprentissage. Elle se rapproche de 

l'intercomprŽhension entre les langues parentes de par l'inclusion ˆ la fois de l'italien, 

proche de la langue maternelle de l'apprenant, et du nŽerlandais proche de la L2 

enseignŽe, mais s'en distingue par la prŽsence du finnois. Les ressemblances avec 

l'Žveil aux langues sont troublantes puisque cette approche cherche ˆ dŽvelopper, ˆ 

travers des activitŽs de dŽcouverte, d'observation et de comparaison entre des langues 

de tout statut, Ç des attitudes d'ouverture ˆ la diversitŽ linguistique et culturelle, des 

aptitudes mŽtalinguistiques et un ensemble de connaissances sur le langage et les 

langues È (Kervran, 2008 : 7). NŽanmoins, les activitŽs proposŽes dans le cadre de 

notre expŽrimentation focalisent essentiellement sur le dŽveloppement de 

compŽtences mŽtalinguistiques. L'objectif d'ouverture culturelle n'est donc pas 

explicitement travaillŽ, alors qu'il est rŽguli•rement prŽgnant dans les activitŽs d'Žveil 

aux langues. Il est vrai Žgalement que les projets Evlang puis Janua Linguarum visent 

ˆ implanter des activitŽs d'Žveil aux langues dans l'enseignement scolaire, de la 

maternelle ˆ la fin du premier cycle de l'enseignement secondaire. Cependant, tr•s peu 

d'activitŽs ont ŽtŽ mises en Ïuvre  au coll•ge. Or, celui-ci constitue notre terrain de 

recherche exclusif.  

Notre dŽmarche correspond aux objectifs fixŽs par le Cadre de rŽfŽrence pour 

les approches plurielles15 (CARAP)*  mais en dŽpasse les ambitions de par la 

systŽmaticitŽ de l'exercice pŽriodique et la rŽgularitŽ de la mŽthodologie employŽe. 

Nous effectuerons quelques mises en relation avec le CARAP mais cet aspect nÕest 

pas lÕobjet de notre Žtude.  

3.4. Inscription des APLI  dans la didactique de lÕanglais 

                                                

15  Pour une liste dŽtaillŽe des objectifs du CARAP, se reporter au site : 
http://carap.ecml.at/Keyconcepts/Whydoweneedpluralisticapproaches/tabid/2823/language/fr-
FR/Default.aspx  
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 Proposer une rŽflexion mŽtalinguistique sur des langues inconnues et non 

enseignŽes dans lÕenvironnement scolaire devrait autoriser une distanciation vis-ˆ -vis 

de lÕobjet linguistique : dans la mesure o• il sÕagit de langues inconnues de tous, dont 

la nature nÕest pas annoncŽe initialement aux Žl•ves, la langue deviendrait objet de 

dŽcouverte, dŽnuŽe de prŽconceptions. On pourrait, par consŽquent, envisager 

dÕinscrire une approche plurielle basŽe sur des langues inconnues (APLI) dans une 

dŽmarche didactique propre ˆ lÕenseignement de lÕanglais.  

Il est, en effet, possible de supposer, en sÕappuyant sur les travaux de Guiora et 

Acton (1979), que les activitŽs dÕAPLI rendent les barri•res linguistiques de lÕego plus 

permŽables, par leur aspect ludique de dŽcouverte de nouvelles langues16. Les Žl•ves 

acceptent dÕautant plus volontiers dÕappara”tre imparfaits quÕaucun dÕentre eux ne 

conna”t la langue prŽsentŽe et quÕaucun objectif dÕappropriation nÕexiste. La relation ˆ 

lÕobjet prŽsentŽ se trouve alors modifiŽe et lÕŽl•ve ne per•oit plus (de la m•me fa•on) 

la pression liŽe ˆ lÕobjet dÕenseignement/apprentissage. 

Puis, permettre aux Žl•ves de rŽflŽchir sur une langue tierce, non enseignŽe, 

pourrait autoriser la distanciation nŽcessaire ˆ une conceptualisation. Nous avons vu, 

prŽcŽdemment (Bailly, 1998 ; Chini, 2008 ; L. Dab•ne, 1992 ; Deyrich, 2007), la 

nŽcessitŽ de mettre en Ïuvre des activitŽs de rŽflexion mŽtalinguistique au sein de la 

didactique de lÕanglais, en ce quÕelles autorisent la formation cognitive de lÕŽl•ve. Or, 

pour Beacco et al. (2010 : 39), la rŽflexion mŽtalinguistique est Žgalement un ŽlŽment 

constitutif de la didactique du plurilinguisme. Il sÕagit, pour ces auteurs, non 

seulement de dŽvelopper Ç la capacitŽ ˆ rŽflŽchir sur toutes les dimensions de la 

langue et de la communication È, mais Žgalement dÕaccro”tre Ç la capacitŽ de 

dŽcentration (pour passer du sens des ŽnoncŽs ˆ leur organisation mais aussi dÕune 

langue ˆ dÕautres) È (ibid.). On constate, d•s lors, une synergie des objectifs : que lÕon 

soit dans le cadre de la didactique de lÕanglais ou de la didactique du plurilinguisme, il 

sÕagit dÕimpliquer les Žl•ves dans des t‰ches de structuration cognitive, par des 

activitŽs mŽtalinguistiques.  

On peut d•s lors envisager les APLI comme un support ˆ la didactique de 

lÕanglais et non pas comme une didactique ˆ part enti•re (appelŽe Žgalement 

                                                

16 Nous Žtudierons les effets des APLI sur les variables affectives dans la partie 3.3.2. du deuxi•me 
chapitre. 
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Ôdidactique du plurilinguismeÕ17). Nous souhaitons, ˆ travers cette dŽmarche, 

transcender lÕopposition Ôdidactique des approches singuli•resÕ/Ôdidactique des 

approches pluriellesÕ par la rŽalisation dÕobjectifs qui leur sont communs.  

Une fois la lŽgitimitŽ des APLI au sein de la didactique de lÕanglais examinŽe, il 

devient possible de prŽciser la problŽmatique qui en rŽsulte. 

 

3.5. Un questionnement autour des didactiques : synth•se 

La finalitŽ de la didactique de lÕanglais est dÕanalyser lÕobjet dÕenseignement, 

les objectifs poursuivis et la mani•re dont ceux-ci sont mis en Ïuvre pour que 

lÕŽl•ve parvienne ˆ sÕapproprier lÕobjet (Bailly, 1997). Or enseigner une langue 

cÕest non seulement Ç doter chaque Žl•ve de la capacitŽ ˆ communiquer È 

(Minist•re de lÕŽducation nationale, 2007 : 5) mais Žgalement lui permettre de 

dŽvelopper des compŽtences mŽtalinguistiques (L. Dab•ne, 1992) afin de 

lÕaccompagner dans sa structuration cognitive (Chini, 2008). Ces objectifs 

rejoignent ceux de la didactique du plurilinguisme (Beacco et al., 2010), si bien 

que lÕinscription des approches plurielles fondŽes sur les langues inconnues 

(APLI) dans la didactique de lÕanglais nous para”t justifiŽe. 

 

4.!Du questionnement ˆ la problŽmatique 

La prŽoccupation essentielle qui a guidŽ ce travail fut dÕexplorer comment les 

APLI pourraient contribuer ˆ lÕenseignement/apprentissage de lÕanglais. Nous avons, 

par consŽquent, ŽlaborŽ des hypoth•ses de recherche intermŽdiaires, sÕappuyant sur 

lÕinscription de la compŽtence mŽtalinguistique*  ˆ la fois dans la compŽtence 

plurilingue* et dans la compŽtence ˆ communiquer langagi•rement* . Nous souhaitons 

donc tout dÕabord examiner comment lÕŽl•ve mobilise ses savoirs lors de la mise au 

contact de langues inconnues, puis, dans un deuxi•me temps, nous explorerons les 

stratŽgies dÕapprentissage mises en Ïuvre par lÕŽl•ve pour rŽsoudre les probl•mes 

                                                

17 Une rŽflexion terminologique autour du concept de didactique du plurilinguisme est menŽe en infra, 
p. 27. 
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auxquels il se trouve confrontŽ. Finalement, nous chercherons ˆ savoir si cette 

mobilisation peut aider lÕŽl•ve ˆ dŽvelopper sa compŽtence mŽtalinguistique. 

La finalitŽ hermŽneutique de ce travail sera dÕanalyser non seulement les 

processus mis en Ïuvre par lÕapprenant lors de la mobilisation des savoirs, du 

dŽveloppement de compŽtences et de la mise en Ïuvre de stratŽgies mais Žgalement 

les effets de la conception et de la mise en Ïuvre des sŽances dÕAPLI sur lÕenseignant 

et sa pratique. Il sÕagit dÕenvisager la didactique dans son ensemble, en prenant appui 

sur le syst•me didactique (Chevallard, 1985). 

4.1. Une prise en compte holistique 

Nous avons distinguŽ trois objets dÕŽtude ciblant chacun lÕun des p™les du 

triangle didactique. Le triangle didactique reprŽsente les relations existant entre les 

trois ŽlŽments du syst•me didactique (Chevallard, 1985) : le savoir, le professeur et 

lÕŽl•ve. Chacun de ces ŽlŽments reprŽsente un p™le du triangle didactique (figure 1) 

qui prend sa source dans la modŽlisation pŽdagogique proposŽe par Houssaye en 1979 

(publiŽ en 1988). Or, Develay (1992), citŽ par Duplessis (2007 : 6), consid•re que Ç le 

triangle pŽdagogique, ˆ partir dÕune vision macroscopique des situations 

pŽdagogiques, permet avant tout de sÕintŽresser ˆ la relation pŽdagogique et ˆ la place 

du professeur È. Son objet dÕŽtude porte donc essentiellement sur une relation duale, 

qui exclut le troisi•me p™le. 

Le triangle didactique (Chevallard, 1985) sÕinscrit dans une structure 

systŽmique, appelŽe syst•me didactique. Pour Duplessis (2007 : 7), Ç le syst•me 

didactique dŽtermine Žgalement trois axes, toujours ˆ partir des relations nouŽes entre 

les trois p™les, mais ces interactions vont servir ˆ caractŽriser des points de vue 

particuliers quant au rapport au savoir È.  

 

 

    

 

 

 

 

 

Savoir 

dÕensein 

        Professeur                              ƒl•ve                  

Fig. 1 : Le triangle didactique 

(Chevallard, 1985) 
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Nous aborderons les trois heuristiques de la recherche didactique en infra, 

p. 121 mais nous avons souhaitŽ aborder ce concept en ce quÕil nous permet de 

prŽciser les spŽcificitŽs du champ didactique. Or, comme toute notion thŽorique, il 

peut •tre sujet ˆ discussion. M. Dab•ne (2005 : 34) souligne lÕinsuffisance de la notion 

de triangle didactique et affirme  

Ç la nŽcessitŽ de son inclusion dans le contexte social et le contexte 

Žducatif prenant en compte non seulement les disciplines de recherche et les 

mati•res dÕenseignement, mais aussi les reprŽsentations et les pratiques sociales 

de la langue, des textes et des discours È. 

 Nous essaierons, par consŽquent, de rendre compte de lÕinscription du savoir 

dans le contexte dÕenseignement. Les sujets de la relation pŽdagogique, quÕils soient 

apprenant ou enseignant seront considŽrŽs, pour autant que faire se peut, non 

seulement dans leur dimension cognitive mais Žgalement en tant quÕindividus  

Ç dotŽs dÕune subjectivitŽ et dÕun psychisme agissant et ce, dÕautant que, 

dans la situation didactique, ils sont propulsŽs dans une dynamique 

interrelationnelle complexe mŽdiatisŽe par leur relation respective ˆ lÕobjet de 

savoir È (Blanchard-Laville, 1989). 

M•me si nous nous attacherons ˆ considŽrer tant le savoir que les effets sur les 

acteurs de la relation pŽdagogique de mani•re holistique, nous ne saurons •tre 

exhaustifs dans les descriptions et analyses qui leur sont affŽrentes. LÕobjet de ce 

travail est de contribuer, de mani•re peut-•tre modeste, ˆ lÕŽtude de lÕutilisation des 

APLI dans la pratique dÕenseignement de lÕanglais. 

4.2. Les trois p™les du triangle didactique 

Notre Žtude prend appui sur chacun des trois p™les du triangle didactique et sur 

les axes du syst•me didactique afin dÕ•tre en mesure de comprendre les effets des 

APLI sur le syst•me didactique : 

! ! Le premier p™le ŽtudiŽ reprŽsente le savoir* , inscrit ˆ la fois dans son contexte 

social et institutionnel. Nous avons choisi dÕexaminer les valeurs vŽhiculŽes par 

les politiques linguistiques europŽenne et fran•aise. Cette prise en compte des 
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valeurs est nŽcessaire si lÕon souhaite circonscrire le savoir ˆ enseigner, au delˆ 

de la dŽfinition du simple contenu. Le contexte institutionnel constitue, de cette 

mani•re, lÕun des param•tres de la relation pŽdagogique, en ce quÕil prŽsente le 

Ôsavoir savantÕ* qui deviendra Ôsavoir enseignŽÕ. Nous pourrons ainsi vŽrifier si 

la transposition didactique*  effectuŽe par les enseignants a un impact sur les 

valeurs portŽes par les concepts de plurilinguisme et de compŽtence plurilingue. 

! ! Le deuxi•me p™le, ou objet de notre Žtude, focalise sur lÕapprenant et les 

concepts liŽs ˆ lÕapprentissage (conscientisation, mise en Ïuvre de stratŽgies et 

dŽveloppement de compŽtences). Il a pour objet de comprendre la mani•re dont 

les Žl•ves proc•dent pour effectuer des t‰ches leur permettant de rŽsoudre les 

probl•mes posŽs par lÕobservation des langues inconnues et de circonscrire les 

effets de la mise en Ïuvre de ces stratŽgies sur le dŽveloppement de 

compŽtences plurilingues. Nous nous situons, par consŽquent, au niveau de la 

dimension cognitive des apprentissages. Il prend Žgalement en compte, au delˆ 

de la dimension cognitive, les effets des variables affectives et de la construction 

de la relation sociale. 

! ! Les concepts propres au troisi•me p™le du triangle didactique, donc ciblant 

lÕenseignant et lÕenseignement, constituent le dernier objet dÕŽtude. Nous 

explorons, par consŽquent, les concepts de conceptualisation, de rŽsolution de 

probl•me et explorerons la transposition didactique que lÕenseignant effectue 

pour transformer le savoir savant en savoir enseignŽ (Chevallard, 1985). Nous 

examinons Žgalement les concepts de dŽvolution et dÕŽtayage (cf. infra p.137), 

qui modifient le r™le jouŽ par lÕenseignant dans la relation pŽdagogique. Ce 

dernier devrait •tre en mesure de prendre ces diffŽrents concepts en compte pour 

pouvoir concevoir son projet dÕenseignement. Il sÕagit, dans cette partie, 

dÕŽtablir des liens entre les recherches issues de la psychologie cognitive et de la 

didactique des langues Žtrang•res. Nous nous appuyons, plus particuli•rement, 

sur les Ç mod•les mŽtacognitifs È tels que dŽfinis par Sagnier, sÕagissant des  

Ç travaux qui sÕappuient sur les bases thŽoriques du cognitivisme et 

cherchent ˆ apporter des Žclairages nouveaux sur les mŽcanismes 

dÕapprentissage, dans lÕobjectif dÕaider au dŽveloppement de nouvelles 

mŽthodologies dÕenseignement È (Sagnier, 2012 : 410). 
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Par consŽquent, nous cherchons ˆ inscrire le traitement didactique effectuŽ par 

lÕenseignant dans le cadre thŽorique des mod•les mŽtacognitifs. Les choix 

mŽthodologiques sont rŽalisŽs de mani•re ˆ mettre en exergue le double objectif de 

cette recherche (cf, infra p. 165). Il sÕagit, en effet, dÕŽtudier ˆ la fois les effets des 

APLI sur lÕŽl•ve et son apprentissage ainsi que sur lÕenseignant et son enseignement. 

 

 

 

4.3. Synth•se des hypoth•ses inscrites dans la problŽmatique 

Mettre en Ïuvre des APLI au sein du cours dÕanglais devrait avoir des effets sur 

les trois p™les du triangle didactique et sur les relations systŽmiques les unissant. Nous 

explorerons, par consŽquent, ˆ la fois les effets de la mise en Ïuvre des APLI sur 

lÕŽl•ve et son apprentissage ainsi que sur lÕenseignant et son enseignement. Nous 

postulons que la modification du savoir enseignŽ (premier p™le du triangle didactique) 

qui sÕinscrit dŽsormais dans un contexte plurilingue, a un effet ˆ la fois sur lÕŽl•ve et 

son apprentissage ainsi que sur lÕenseignant et son enseignement (les deux autres 

p™les du triangle didactique). 

4.3.1.! Effets des APLI sur lÕŽl•ve et son apprentissage 
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H1 : La dŽmarche de rŽsolution de probl•me mise en Ïuvre lors de la 

confrontation ˆ des langues inconnues, oblige lÕŽl•ve ˆ prendre conscience des 

stratŽgies mises en Ïuvre.  

H2 : Les activitŽs dÕAPLI, par la conscientisation quÕelles induisent, participent 

au dŽveloppement de compŽtences mŽtalinguistiques. 

H3 : Les compŽtences et stratŽgies dŽveloppŽes lors des APLI sont transfŽrables 

ˆ lÕapprentissage de lÕanglais L2. 

4.3.2.! Effets des APLI sur lÕenseignant et son enseignement 

H1 : La conception des sŽances dÕAPLI dŽveloppe les compŽtences 

professionnelles des enseignants (implication dans lÕexpŽrimentation mise en Ïuvre , 

conception des sŽances). 

H2 : La mise en Ïuvre des APLI modifie les stratŽgies dÕenseignement utilisŽes 

par lÕenseignant (rŽsolution de probl•mes, dŽvolution). 

H3 : Les compŽtences dŽveloppŽes et les stratŽgies utilisŽes lors des APLI sont 

transfŽrables ˆ lÕenseignement de lÕanglais L2. 

 

 

 

 

 

 

 

4.4.!  Du questionnement ˆ la problŽmatique : synth•se 

Notre problŽmatique sÕarticule autour des concepts liŽs tant ˆ lÕapprentissage 

quÕˆ lÕenseignement et explore par consŽquent ˆ la fois la dimension mŽtacognitive et 

cognitive de lÕenseignement/apprentissage. Elle sÕefforce dÕexaminer la mani•re dont 

les APLI peuvent contribuer ˆ lÕapprentissage de lÕanglais, par le dŽveloppement de 

compŽtences mŽtalinguistiques et la mise en Ïuvre de stratŽgies dÕapprentissage, puis 

elle explore les effets des APLI sur lÕenseignant et sa pratique. Plusieurs sous-

hypoth•ses seront explorŽes afin de rŽpondre ˆ la problŽmatique ŽvoquŽe, prenant en 

compte les deux p™les du triangle didactique : lÕŽl•ve et lÕenseignant.  
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5.! De la problŽmatique aux choix 

mŽthodologiques 

Afin de faciliter la vision globale de notre recherche, nous choisissons de 

rapidement prŽciser quelques ŽlŽments de mŽthodologie, ce qui permettra de justifier 

lÕŽtude de certains concepts thŽoriques. 

Nous prŽciserons tout dÕabord lÕobjectif mŽthodologique de lÕexpŽrimentation 

avant dÕaborder les choix mŽthodologiques propres ˆ notre recherche. Nous aurons 

recours ˆ une quasi-expŽrimentation18*  qui devrait nous permettre dÕanalyser les 

rŽsultats relatifs aux effets sur lÕŽl•ve et son apprentissage, ainsi quÕˆ une recherche-

action*  qui devrait nous donner des informations sur la mani•re dont la mise en Ïuvre 

des APLI a eu un impact sur lÕenseignant et son enseignement. 

5.1.Objectif mŽthodologique de lÕexpŽrimentation 

LÕobjectif mŽthodologique de notre expŽrimentation est d'offrir aux Žl•ves une 

possibilitŽ de distanciation vis-ˆ -vis de l'objet-langue en leur prŽsentant des langues 

inconnues sans objectif d'appropriation. Il sÕagit, comme nous lÕavons mentionnŽ, de 

vŽrifier si des activitŽs dÕAPLI permettent aux Žl•ves d'Žtablir des liens entre les 

langues et de dŽvelopper leurs compŽtences mŽtalinguistiques par la mise en place de 

stratŽgies transfŽrables. En outre, en tant qu'enseignant d'anglais, il nous semble 

Žgalement opportun d'Žtudier l'impact de telles activitŽs sur lÕappropriation de la L2. 

Nous avons choisi, pour des raisons de faisabilitŽ de l'Žtude, de ne pas porter 

notre attention sur les aspects culturels propres aux langues ŽtudiŽes. On ne saurait 

toutefois nier l'importance de cet aspect ; le choix rel•ve simplement dÕune 

focalisation spŽcifique permettant l'analyse d'un aspect particulier de cette m•me 

compŽtence. 

                                                

18 Nous expliciterons ce terme dans le cadre mŽthodologique, infra p. 167. Dans cette partie 
introductive, nous choisissons dÕutiliser simplement le terme ÔexpŽrimentationÕ puisquÕaucune 
caractŽrisation mŽthodologique ne lÕaccompagne. 



PrŽsentation de la Recherche  

                                  46 

Il nous importe cependant de comprendre ˆ la fois les effets des APLI sur les 

dŽmarches dÕapprentissage propres aux Žl•ves mais Žgalement sur la pratique des 

enseignants dÕanglais. La recherche sÕarticulera, par consŽquent, autour de deux 

dispositifs : une quasi-expŽrimentation et une recherche-action, prŽsentŽs 

succinctement ci-apr•s et in extenso, dans le cadre mŽthodologique, infra p.190. 

5.2. Mise en Ïuvre de lÕexpŽrimentation 

Afin dÕexplorer les questions de dŽpart, une expŽrimentation fut mise en Ïuvre  

tout au long de l'annŽe 2011-2012 au sein de l'acadŽmie de Limoges et de Bordeaux, 

dans neuf classes rŽparties dans six Žtablissements scolaires. LÕexpŽrimentation fut 

menŽe ˆ la fois en classe de troisi•me et de cinqui•me. Nous avons cependant choisi 

de cibler la prŽsente Žtude sur les rŽsultats des classes de cinqui•me, pour des raisons 

exposŽes en infra, p.185.  

Cent trente-six Žl•ves de cinqui•me furent confrontŽs successivement ˆ trois 

langues inconnues : le nŽerlandais, choisi pour sa proximitŽ typologique avec 

lÕanglais, lÕitalien (pour sa proximitŽ avec le fran•ais) et finalement le finnois qui ne 

prŽsente aucun point dÕancrage immŽdiat. Les trois langues abordŽes le sont selon le 

m•me schŽma : la premi•re sŽance sÕappuie sur le repŽrage dÕŽlŽments 

mŽtasŽmantiques (il sÕagit de rŽflŽchir sur le sens du texte), la deuxi•me sŽance sur 

des ŽlŽments mŽtasyntaxiques (lÕŽl•ve est amenŽ ˆ rŽflŽchir sur quelques ŽlŽments de 

syntaxe) puis la derni•re cherche ˆ provoquer une rŽflexion sur des ŽlŽments dÕordre 

mŽtaphonologiques (la rŽflexion porte sur des phon•mes et/ou la prosodie de la 

langue). Chaque sŽance sÕorganise en trois temps : un temps de rŽflexion individuelle 

suivi dÕun travail de groupe qui se conclut par une mise en commun sous lÕŽgide de 

lÕenseignant. Les sŽances suivent le m•me mod•le de mani•re ˆ confŽrer une certaine 

systŽmaticitŽ ˆ l'exercice pŽriodique (une sŽance par mois) et de permettre la 

comparaison des rŽsultats.  

Sur les cent trente-six Žl•ves de cinqui•me qui ont pris part ˆ l'expŽrimentation, 

vingt-huit ont dŽclarŽ •tre au contact d'une langue autre que le fran•ais dans leur 

environnement familial, soit environ 20 % des Žl•ves. En outre, dix-sept Žl•ves 

(inscrits dans deux de ces classes) suivent un cursus bilangue (anglais et allemand). 

M•me si le contexte peut •tre considŽrŽ comme plurilingue, nous avons choisi 

dÕŽtudier, de mani•re prioritaire, les rŽsultats des Žl•ves ayant uniquement comme L1 



PrŽsentation de la Recherch e 

47 

le fran•ais et comme L2 lÕanglais, et ce pour des raisons thŽoriques et pragmatiques 

qui seront exposŽes dans la deuxi•me partie de ce travail, p.185. 

Dans la mesure o• la population ŽtudiŽe nÕa aucune connaissance des langues 

prŽsentŽes, ce n'est que dans le cadre d'une interaction que les Žl•ves pourront tester et 

valider des hypoth•ses. Par consŽquent, les activitŽs mŽtalinguistiques proposŽes se 

veulent Ç interactives dans une logique de co-action considŽrŽe cette fois dans une 

perspective clairement socio-constructiviste, [É] fondŽe sur des valeurs partagŽes 

[É] o• l'Žl•ve peut s'impliquer en tant que sujet social et cognitif vŽritableÉ È. 

(Chini, 2008 : 14). C'est la raison pour laquelle une grande partie de l'expŽrimentation 

s'appuie sur les interactions rŽsultant du travail de groupe19.  

Le corpus obtenu dans le cadre de lÕexpŽrimentation se compose tout dÕabord de 

questionnaires prŽ- et post-expŽrimentation ainsi que de prŽ- et post-tests 

linguistiques. Puis, pour chacune des sŽances, nous avons des fiches individuelles qui 

permettent de circonscrire les connaissances individuelles de lÕŽl•ve, des fiches de 

groupe complŽtŽes conjointement (rŽpondant ˆ des consignes spŽcifiques) ainsi que 

des enregistrements audios des interactions de groupe. 

La mŽthodologie dÕanalyse, prŽsentŽe in extenso dans la deuxi•me partie, 

sÕappuie sur une mŽthode mixte, associant une analyse qualitative ˆ une analyse 

quantitative. Une triangulation des donnŽes issues des questionnaires, tests, fiches et 

enregistrements sera Žgalement envisagŽe. 

5.3. La recherche-action 

Mettre en Ïuvre une telle expŽrimentation ne saurait se faire sans lÕadhŽsion des 

enseignants. Une ÔEquipe de recherche et de rŽflexionÕ (ERR)* , soutenue par le 

Rectorat de Limoges fut constituŽe sur la base du volontariat. Neuf enseignants prirent 

part activement ˆ la rŽflexion autour des objectifs et de la mise en Ïuvre des sŽances 

dÕAPLI, lors de quatre rŽunions rŽparties tout au long de lÕannŽe.  

Dans la mesure o• il sÕagit dÕune recherche-action devant aboutir ˆ une 

production finale, sept enseignants ont acceptŽ dÕ•tre filmŽs dans leur classe afin de 

                                                

19 Des groupes hŽtŽrog•nes, de sexe mixte comprenant chacun trois ou quatre Žl•ves, ont ŽtŽ constituŽs 
par le chercheur, ˆ partir de prŽ-tests linguistiques et dÕun questionnaire prŽ-expŽrimentation. Afin de 
rendre chaque participant actif, des r™les spŽcifiques leur ont ŽtŽ proposŽs. Se reporter au chapitre 1.2.3. 
de la deuxi•me partie pour plus dÕinformations. 
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pouvoir monter des baladodiffusions ˆ des fins de formation. Les sŽances de travail de 

lÕERR ont Žgalement ŽtŽ filmŽes, dans le cadre de la recherche-action.  

LÕŽvolution des reprŽsentations des enseignants sera ŽtudiŽe ˆ travers les 

entretiens et questionnaires prŽ- et post-expŽrimentation alors que la mani•re dont ils 

se sont appropriŽs la dŽmarche de lÕAPLI pourra •tre ŽtudiŽe par lÕanalyse des 

discours pendant les regroupements.  

5.4.!  De la problŽmatique aux choix mŽthodologiques : synth•se 

Notre recherche sÕarticule autour de deux axes mŽthodologiques principaux 

permettant dÕŽtudier les effets des APLI sur lÕenseignement/ apprentissage de 

lÕanglais. La quasi-expŽrimentation nous permet de collecter les observables 

concernant les apprenants alors que la recherche-action apporte les ŽlŽments 

dÕanalyse propres aux enseignants. La triangulation des donnŽes apportera des 

informations concernant lÕinteraction des deux p™les. 
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Premi•re Partie 

Cadre Institutionnel et Conceptuel 

 

Nous venons dÕexaminer les caractŽristiques permettant dÕenvisager comme 

possible lÕinscription des APLI au sein de la didactique de lÕanglais. Or, introduire les 

approches plurielles dans le quotidien de la classe dÕanglais revient ˆ modifier le 

syst•me didactique. Le syst•me didactique* , tel quÕil fut dŽfini par Chevallard (1985), 

est caractŽrisŽ ˆ la fois par la prŽsence dÕun triangle didactique*  dont les trois p™les 

sont le professeur - lÕŽl•ve - le savoir ainsi que par les relations que ces p™les 

entretiennent entre eux. Il sera donc intŽressant de comprendre dans quelle mesure la 

modification du savoir (qui devient plurilingue) peut avoir un effet sur les acteurs de 

la relation pŽdagogique et sur les tensions entre les p™les.  

LÕinscription de lÕAPLI dans la didactique de lÕanglais ne modifie pas pour 

autant lÕobjectif des didactiques, qui, de mani•re gŽnŽrale, souhaitent rendre 

lÕenseignement plus efficace (Cornu & Vergnioux, 1992). Il sÕagit de comprendre 

comment les Žl•ves apprennent et de construire des outils mŽthodologiques pertinents 

que les enseignants utiliseront, de mani•re ˆ optimiser lÕefficacitŽ cognitive 

(Duplessis, 2007). On peut Žgalement considŽrer que, au sein dÕune m•me classe, les 

deux p™les, ÔenseignantÕ et ÔŽl•veÕ sont les m•mes, quelle que soit la dŽmarche 

didactique envisagŽe. Dans le cadre de notre recherche, seul le p™le ÔsavoirÕ semble 

avoir ŽtŽ modifiŽ : dÕun savoir construit ˆ partir dÕun syst•me de rŽfŽrence 

monolingue, on passe ˆ un savoir issu dÕun syst•me de rŽfŽrence plurilingue. M•me si 

les p™les ÔenseignantÕ et ÔŽl•veÕ sont les m•mes, que lÕon soit dans un enseignement 

ÔtraditionnelÕ ou un enseignement intŽgrant une APLI, la modification dÕun des p™les 

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

Le cadrage thŽorique que nous envisageons explorera, par consŽquent, chacun 

des p™les du triangle didactique tel quÕenvisagŽ par Chevallard (1985) afin de mieux 

circonscrire les concepts nŽcessaires ˆ lÕanalyse de lÕinteraction des trois actants 

(savoir - Žl•ve - enseignant).  

Il sÕagit donc de dŽcrire les caractŽristiques du savoir que nous choisissons 

dÕenseigner. Dans la mesure o• nous souhaitons confronter les Žl•ves ˆ plusieurs 
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langues nÕappartenant pas ˆ leur rŽpertoire langagier, le savoir prŽsentŽ sÕinscrira dans 

un contexte con•u comme plurilingue. Il devient d•s lors nŽcessaire de comprendre 

lÕinscription de ce savoir plurilingue dans son contexte institutionnel, en examinant les 

textes de rŽfŽrence. Cette analyse de lÕinscription politique du savoir plurilingue aura 

pour objet de conna”tre les valeurs vŽhiculŽes par les politiques linguistiques 

Žducatives europŽenne et fran•aise. Nous serons ensuite ˆ m•me dÕŽtudier lÕimpact de 

la transposition didactique (Chevallard, 1985) sur la transmission des valeurs : nous 

comparerons les valeurs vŽhiculŽes par le savoir savant* (concept de compŽtence 

plurilingue inscrit dans les textes de politique linguistique) aux valeurs vŽhiculŽes par 

le savoir enseignŽ* lors des APLI mises en Ïuvre en cours dÕanglais. Il est en effet 

possible que la dimension axiologique du savoir influence la relation pŽdagogique par 

son impact sur lÕenseignant et sur lÕŽl•ve.  

Dans un deuxi•me temps, nous serons amenŽe ˆ examiner la dimension 

psycholinguistique de la relation pŽdagogique : les concepts liŽs ˆ lÕapprentissage 

devraient nous permettre dÕanalyser la mani•re dont lÕŽl•ve mobilise ses savoirs, 

construit ses compŽtences et met en Ïuvre des stratŽgies lorsquÕil se trouve confrontŽ 

ˆ des langues inconnues. Nous serons ainsi en mesure de comprendre les effets des 

APLI sur lÕapprenant et sur les processus dÕapprentissage. 

Finalement, nous explorerons les concepts nŽcessaires ˆ lÕŽlaboration didactique 

ˆ travers la transposition didactique ainsi que ceux inhŽrents ˆ la dimension 

praxŽologique. Le r™le de lÕenseignant se trouve modifiŽ d•s lors quÕil choisit de 

dŽvoluer une partie du savoir aux Žl•ves qui, par un travail de groupe, mettront en 

Ïuvre un Žtayage par les pairs. Cette modification de lÕorganisation de la relation 

pŽdagogique nous m•nera ˆ envisager le concept de tŽtra•dre didactique. 

Avant de pouvoir examiner les effets des APLI sur lÕŽl•ve ou lÕenseignant, il est 

nŽcessaire dÕen comprendre la dimension axiologique. Nous examinerons donc 

lÕinscription du plurilinguisme et/ou du dŽveloppement des compŽtences plurilingues 

dans le contexte institutionnel. 
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Chapitre 1. Le contexte institutionnel 

Notre recherche souhaite apprŽhender la mani•re dont les APLI peuvent 

contribuer ˆ lÕenseignement de lÕanglais. Son cadre de rŽfŽrence gŽnŽral est la 

didactique des disciplines, Ç centrŽe sur la question des savoirs (scolaires) et de leur 

enseignement (dans le cadre de lÕinstitution scolaire) È (Lahire, 2007 : 76). Johsua et 

Dupin (1993 : 2) consid•rent la didactique comme  

Ç la science qui Žtudie, pour un domaine particulier, les phŽnom•nes 

dÕenseignement, les conditions de la transmission de la ÔcultureÕ propre ˆ une 

institution et les conditions de lÕacquisition de connaissances par un apprenant È. 

On remarque, dans les deux dŽfinitions, une focalisation sur le savoir qui 

sÕinscrit, de mani•re plus large dans la ÔcultureÕ institutionnelle. Le savoir nÕest donc 

pas neutre ; il vŽhicule des valeurs. Par consŽquent, toute modification liŽe au type de 

savoir prŽsentŽ aura un effet sur les valeurs vŽhiculŽes. Comme nous lÕavons prŽcisŽ 

prŽcŽdemment, nous souhaitons introduire un savoir qui sÕinscrit dans un contexte 

plurilingue, donc envisagŽ de mani•re diffŽrente : au lieu dÕinscrire le savoir dans une 

seule langue, il trouvera son origine dans trois langues diffŽrentes. Nous avons 

envisagŽ la possible synergie des objectifs des didactiques des langues singuli•res et 

plurielles20. Il devient donc nŽcessaire de comprendre les effets de la modification du 

savoir (sÕappuyant sur des APLI) sur lÕenseignant et sur lÕŽl•ve, puisquÕau-delˆ du 

contenu, le savoir est porteur de valeurs. Ce sont les valeurs qui sont per•ues, souvent 

de mani•re non consciente, par ces acteurs de la relation pŽdagogique.  

Notre champ dÕexpŽrimentation est celui du coll•ge fran•ais, o• le contenu ˆ 

enseigner en anglais est inscrit dans des programmes nationaux, datant de 2005. Le 

document dÕaccompagnement, Žtablissant un lien direct entre les programmes 

nationaux et le Cadre fut publiŽ en 2006. Celui-ci se rŽf•re au Cadre europŽen 

commun de rŽfŽrence pour lÕenseignement des langues (Conseil de lÕEurope, 2001), 

qui adopte une approche actionnelle et souligne le nŽcessaire dŽveloppement des 

compŽtences plurilingues. Il semble, par consŽquent, judicieux de sÕintŽresser ˆ 

                                                

20 Se reporter ˆ lÕargumentation p. 35 rŽalisŽe dans la prŽsentation de la th•se. 
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lÕorigine de ce Cadre et de circonscrire les valeurs vŽhiculŽes par le concept de 

plurilinguisme dans les textes de rŽfŽrence en politique linguistique, quÕils soient 

fran•ais ou europŽens. Les politiques linguistiques reprŽsentent et influencent ˆ la fois 

les valeurs dÕune sociŽtŽ, dont lÕenseignant est un membre actif ; ce dernier sera donc 

amenŽ ˆ transmettre ces valeurs, sans nŽcessairement en avoir conscience. On ne 

saurait alors dissocier enseignement et politique linguistique, puisque tous deux 

mettent en exergue des choix de sociŽtŽ. Un regard distanciŽ devrait permettre de 

mieux observer les effets des institutions sur lÕobjet dÕenseignement devenu 

plurilingue et de comprendre la mani•re dont le savoir savant peut devenir un savoir ˆ 

enseigner. Ce savoir savant trouve son origine dans les textes de politique linguistique 

europŽenne et fran•aise, vŽhiculant certaines valeurs quÕil sÕagit de repŽrer. Nous 

pourrons ainsi les mettre au regard des valeurs vŽhiculŽes par le savoir enseignŽ 

lorsque lÕenseignant met en Ïuvre des sŽances dÕAPLI21. 

1.1. Valeurs vŽhiculŽes par les politiques linguistiques europŽennes 

Deux entitŽs europŽennes ont coopŽrŽ pour dŽfinir les orientations de politique 

linguistique Žducative en vigueur actuellement en Europe : ce sont la Commission 

europŽenne et le Conseil de lÕEurope. Afin de comprendre les valeurs essentielles des 

textes de rŽfŽrence Žducatifs europŽens, nous cherchons ˆ conna”tre les valeurs 

vŽhiculŽes par chacune de ces entitŽs, dans lÕanalyse menŽe ci-dessous. En outre, il 

nous semble important, en tant que didacticienne, dÕavoir une connaissance suffisante 

des instances gouvernementales europŽennes et une vision ŽclairŽe des textes de 

rŽfŽrence afin dÕ•tre en mesure de distinguer et de comprendre leurs orientations. 

Seule cette connaissance permettra le repŽrage des valeurs vŽhiculŽes dans les textes 

de rŽfŽrence europŽens et dÕen comprendre lÕimpact sur les textes de politique 

linguistique Žducative fran•aise. 

1.1.1.! Le Conseil de lÕEurope 

Le Conseil de lÕEurope est un organe indŽpendant de lÕUnion europŽenne, crŽŽ 

en 1949 ; son r™le essentiel est celui de faire respecter les libertŽs et les Droits de 

lÕHomme. Cette institution politique a ŽtŽ la premi•re, au niveau europŽen, ˆ 

                                                

21 Les valeurs vŽhiculŽes par les enseignants lors de la mise en Ïuvre des sŽances dÕAPLI sont abordŽes 
au chapitre 3.1.3. de la troisi•me partie. 
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sÕintŽresser aux questions dÕŽducation et de formation. NŽanmoins, le but premier du 

Conseil de lÕEurope est de Ç favoriser en Europe un espace dŽmocratique et juridique 

commun, organisŽ autour de la Convention europŽenne des Droits de lÕHomme et 

dÕautres textes de rŽfŽrence sur la protection de lÕindividu È (Site du Conseil de 

lÕEurope). Il rŽunit actuellement 47 Žtats membres et si•ge ˆ Strasbourg.  

a.! Valeurs vŽhiculŽes par le Conseil de lÕEurope 

Nous avons effectuŽ une analyse diachronique des valeurs vŽhiculŽes par le 

Conseil de lÕEurope et nous avons pu constater une nouvelle orientation dans les 

objectifs fixŽs en 1997 : lÕobjectif de plurilinguisme appara”t dŽsormais comme 

prioritaire.  

Le Rapport final Žtabli par la ConfŽrence intergouvernementale convoquŽe par 

le Conseil de l'Europe en 1997 Žtablit que les valeurs, les objectifs et les mŽthodes 

dŽfendus et pilotŽs par le conseil de l'Europe depuis le dŽbut des annŽes 70, voire plus 

t™t, Žtaient alors acceptŽs et en cours de mise en Ïuvre dans tous les Žtats membres, 

que ce soit au niveau national, rŽgional ou local. Toutefois, seul le mouvement vers 

l'enseignement des langues aux fins de communication fut mis en Ïuvre, 

contrairement au principe du maintien et de la promotion de la diversitŽ linguistique et 

culturelle. Au cours des cinquante annŽes prŽcŽdentes, on avait, en effet, assistŽ ˆ une 

montŽe en puissance, apparemment inexorable, de l'anglais comme seule langue de 

communication, si bien qu'il reprŽsentait la majeure partie de l'extension de 

l'enseignement des langues dans les syst•mes Žducatifs d'Europe.  

Or, ˆ la gŽnŽralisation de lÕŽtude des langues vivantes europŽennes dans un but 

de Ç coopŽration et de comprŽhension mutuelle entre les peuples dÕEurope22 È en 

vigueur jusque-lˆ, se substitue lÕobjectif de plurilinguisme qui devient un axe 

prioritaire pour dŽvelopper la citoyennetŽ dŽmocratique. La confŽrence missionnŽe 

par le Conseil de lÕEurope estima, en effet, que  

Ç les exigences de la mobilitŽ et de la comprŽhension mutuelle dans une 

Europe multilingue et multiculturelle ne peuvent •tre satisfaites que par 

l'encouragement du plurilinguisme ˆ grande Žchelle È (Trim, 1997 : 22).  

                                                

22 p.11 du Rapport de la ConfŽrence finale du projet langues vivantes (Trim, 1997). 
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Trois outils furent crŽŽs pour promouvoir cette nouvelle orientation politique : le 

Cadre europŽen commun de rŽfŽrence pour les langues, le Portfolio ainsi que le Guide 

pour lÕŽlaboration des politiques linguistiques. 

b.! Les vecteurs de transmission des valeurs 

Comprendre les objectifs du Cadre, du Portfolio et du Guide pour lÕŽlaboration 

des politiques linguistiques permet de mieux circonscrire la mani•re dont ces outils 

sont des vecteurs de la dimension axiologique de la politique linguistique du Conseil 

de lÕEurope. 

Le Cadre europŽen commun de rŽfŽrence pour les langues 

Le symposium de RŸschlikon (Suisse), qui se tint en novembre 1991, reprŽsente 

un des ŽvŽnements-clŽs de lÕactivitŽ de recherche en mati•re dÕŽducation menŽe par le 

Conseil de lÕEurope. Ce symposium Žtudia la mise en place dÕun Cadre europŽen 

commun de rŽfŽrence pour les langues (CECR). Ce Cadre a pour but de dŽfinir les 

objectifs et mŽthodes d'apprentissage/enseignement des langues, de concevoir les 

programmes d'enseignement et des curricula, de produire du matŽriel pŽdagogique et 

d'Žvaluation en langue. Le Cadre devait non seulement •tre aussi exhaustif que 

possible, transparent et cohŽrent mais Žgalement flexible, ouvert, dynamique, et non 

dogmatique. L'objectif Žtait, en effet, non pas de prescrire un mode d'apprentissage, 

d'enseignement et d'Žvaluation des langues, mais d'augmenter le degrŽ de conscience, 

de stimuler la rŽflexion et d'amŽliorer la communication entre tous les types de 

praticiens. Par consŽquent, le Cadre est amenŽ ˆ Žvoluer au fur et ˆ mesure de 

l'avancement des connaissances des expŽriences, m•me s'il nŽcessite une certaine 

stabilitŽ afin de permettre le calibrage des compŽtences favorisant la mobilitŽ 

professionnelle et Žducative au sein de lÕEurope.  

Depuis 1996, le Cadre (qui fut finalisŽ en 2001) prŽsente le plurilinguisme 

comme une compŽtence communicative gŽnŽrale au sein de laquelle divers degrŽs et 

types de compŽtences, dans plusieurs langues, interagissent, compŽtence qui devient 

donc un objectif majeur de l'apprentissage des langues : 

Ç Il ne sÕagit plus simplement dÕacquŽrir la Ç ma”trise È dÕune, deux, voire 

m•me trois langues, chacune de son c™tŽ, avec le Ç locuteur natif idŽal È comme 

ultime mod•le. Le but est de dŽvelopper un rŽpertoire langagier dans lequel 
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toutes les capacitŽs linguistiques trouvent leur place È (Conseil de lÕEurope, 

2001 : 11). 

On sÕŽloigne, d•s lors, du mod•le de Ç locuteur natif idŽal È propre aux langues 

singuli•res, pour sÕouvrir ˆ une prise en compte de Ç toutes les capacitŽs 

linguistiques È. Les valeurs humanistes23 dÕouverture ˆ la diversitŽ, propres au Conseil 

de lÕEurope, transparaissent. De telles valeurs modifient le paradigme de la relation 

enseignant-Žl•ve : il sÕagit dŽsormais dÕaider lÕŽl•ve ˆ gagner en autonomie dans ses 

apprentissages et de lui permettre un Žlargissement de son rŽpertoire langagier, et ce, 

tout au long de la vie.  

Le Portfolio europŽen des langues 

Afin dÕaccompagner le changement de paradigme et de promouvoir, de mani•re 

plus active, le dŽveloppement du plurilinguisme, un deuxi•me outil fut crŽŽ : il sÕagit 

du Portfolio europŽen des langues (PEL). Celui-ci permet de stimuler, de consigner et 

de valoriser l'acquisition de compŽtences plurilingues, qui atteignent d•s lors le statut 

de valeur. Son objectif est de motiver les apprenants en reconnaissant leurs efforts 

visant ˆ Žtendre et diversifier leurs capacitŽs langagi•res ˆ tous les niveaux. Par 

ailleurs, il doit permettre de fournir un Žtat des capacitŽs langagi•res et culturelles 

acquises. Ce Portfolio est Žtroitement liŽ au principe de diversification linguistique 

promu par le Conseil de l'Europe et valorisŽ dans le Guide pour lÕŽlaboration des 

politiques linguistiques. 

Le Guide pour lÕŽlaboration des politiques linguistiques Žducatives en Europe 

Le Conseil de lÕEurope, afin dÕaider les dŽcideurs politiques ˆ mettre en place de 

nouvelles orientations de politique linguistique, a ŽlaborŽ en 2007 un Guide pour 

lÕŽlaboration des politiques linguistiques Žducatives en Europe. Son projet 

dÕŽducation plurilingue est Ç dÕadapter les enseignements en langues aux besoins des 

sociŽtŽs europŽennes et aux aspirations des locuteurs È (Conseil de lÕEurope, 2007 : 

73) et sa finalitŽ-clŽ est le dŽveloppement de la compŽtence plurilingue, sÕappuyant 

sur un rŽpertoire plurilingue. Il sÕagit, en effet, dÕadapter lÕenseignement de mani•re ˆ 

                                                

23 Il sÕagit de valeurs liŽes ˆ une Ç attitude philosophique qui tient l'homme pour la valeur supr•me et 
revendique pour chaque homme la possibilitŽ d'Žpanouir librement son humanitŽ, ses facultŽs 
proprement humaines È (DŽfinition donnŽe par le CNRTL du terme humanisme. ConsultŽ le 
26.08.2012 ˆ lÕadresse suivante : http://www.cnrtl.fr/definition/humanisme). 
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ne plus aborder les variŽtŽs qui le composent de mani•re isolŽe ; le plurilinguisme y 

est considŽrŽ ˆ la fois comme une compŽtence et une valeur (ibid. : 10) : 

Ç la prise de conscience par un locuteur du caract•re plurilingue de ses 

compŽtences peut l'amener ˆ accorder une valeur Žgale ˆ chacune des variŽtŽs 

utilisŽes par lui-m•me et par les autres locuteurs, m•me si celles-ci n'ont pas les 

m•mes fonctions (communication privŽe, professionnelle, officielle, langue 

d'appartenanceÉ) È (ibid. : 18). 

On peut donc constater que la compŽtence plurilingue sÕappuie sur un double 

principe : il sÕagit, tout dÕabord dÕaider le citoyen ˆ communiquer langagi•rement et ˆ 

interagir culturellement, au-delˆ des fronti•res et/ou barri•res linguistiques puis de 

lÕaider ˆ accepter de mani•re positive la diversitŽ linguistique. Sa valeur Žducative est 

donc primordiale. 

 

c.! Valeurs vŽhiculŽes par la politique linguistique du Conseil de lÕEurope : synth•se 

Le Conseil de lÕEurope joue un r™le majeur dans lÕorientation des politiques 

linguistiques europŽennes, et ce depuis lÕapr•s-guerre. Depuis vingt ans, il cherche 

avant tout ˆ promouvoir le plurilinguisme pour des raisons dÕouverture ˆ lÕautre, de 

tolŽrance et de meilleure communication entre les peuples. LÕidŽologie linguistique 

sur laquelle il prend appui est, par consŽquent, avant tout humaniste. Le Cadre 

europŽen de rŽfŽrence pour les langues, le Portfolio europŽen et le Guide pour 

lÕŽlaboration des politiques linguistiques Žducatives en Europe sont les trois 

applications concr•tes de la politique linguistique du Conseil de lÕEurope et 

permettent dÕen vŽhiculer les valeurs humanistes. 

 

1.1.2.! Valeurs vŽhiculŽes par la politique linguistique de lÕUnion europŽenne 

La mutation politique de la CommunautŽ Žconomique europŽenne (sans 

compŽtence en mati•re d'Žducation) en Union europŽenne vint appuyer le besoin 

ŽprouvŽ par le Conseil de lÕEurope de diversifier lÕapprentissage des langues.  

Le traitŽ de Maastricht (1992) reconnait officiellement l'Žducation comme un 

domaine de compŽtence de l'Union europŽenne dont le r™le, dans les politiques 

d'Žducation et de formation, est de soutenir les ƒtats membres. LÕinstitution principale 
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de lÕUnion europŽenne est la Commission, qui, dans le cadre des politiques de la 

communautŽ, prŽpare et met en Ïuvre les actes lŽgislatifs adoptŽs par le Conseil des 

ministres (Žgalement appelŽ ÔConseil de lÕUnion europŽenneÕ ou simplement 

ÔConseilÕ) ainsi que le Parlement europŽen. M•me si la structure institutionnelle de 

lÕUnion europŽenne est complexe, nous avons sŽlectionnŽ quelques textes de 

rŽfŽrence propres ˆ chacune des institutions susmentionnŽes afin de comprendre non 

seulement lÕorigine du concept de plurilinguisme mais Žgalement la dimension 

axiologique le rŽgissant.  

! Valeurs vŽhiculŽes par la Commission europŽenne 

La Commission publia en 1995 un Livre blanc afin de proposer une analyse et 

des orientations dÕaction dans les domaines de lÕŽducation et de la formation. Elle fait, 

dans son quatri•me objectif gŽnŽral, la constatation suivante :  

Ç Il  devient nŽcessaire de permettre ˆ chacun, quel que soit le parcours de 

formation et d'Žducation qu'il emprunte, d'acquŽrir et maintenir la capacitŽ ˆ 

communiquer dans au moins deux langues communautaires autres que sa langue 

maternelle È (Commission des CommunautŽs europŽennes, 1995 : 54).  

Cette citation souligne lÕimportance que la Commission europŽenne accorde au 

multilinguisme* 24 des EuropŽens, et ce dÕautant plus quÕelle regrette que Ç cet 

engagement ait ŽtŽ affaibli par l'insertion d'une restriction permettant aux ƒtats 

membres d'en limiter la portŽe par les termes Ôsi possibleÕÈ (ibid.). Nous remarquons 

quÕˆ ce stade, les objectifs fixŽs par le Conseil de lÕEurope et ceux de lÕUnion 

europŽenne convergent : nous avons, dans les deux cas, des valeurs mettant en 

exergue la communication et la compŽtence plurilingue.  

On constate toutefois une Žvolution suite au Livre vert publiŽ par la Commission 

lÕannŽe suivante ; ce livre cherche ˆ analyser aussi bien les obstacles juridiques et 

administratifs que les difficultŽs socio-Žconomiques, linguistiques ou pratiques qui 

entravent dÕune mani•re ou dÕune autre la mobilitŽ transnationale des personnes en 

formation et propose des pistes dÕaction afin de susciter des dŽbats pour rechercher et 

proposer des solutions ˆ ce probl•me. Il se conclut de la mani•re suivante : 

                                                

24 Nous m•nerons une discussion concernant les termes ÔplurilinguismeÕ et ÔmultilinguismeÕ ˆ la p.60 
de ce chapitre. 
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 Ç l'apprentissage d'au moins deux langues communautaires est devenu 

une condition indispensable pour permettre aux citoyens de l'Union europŽenne 

de bŽnŽficier des possibilitŽs professionnelles et personnelles que leur ouvre la 

rŽalisation du marchŽ unique È (Commission des CommunautŽs europŽennes, 

1996).  

LÕinscription de lÕobjectif de plurilinguisme dans un contexte Žconomique est 

affirmŽ : la ma”trise dÕau moins deux langues doit permettre ˆ lÕindividu de sÕŽpanouir 

davantage sur un plan professionnel. Il sÕagit d•s lors dÕune valeur pragmatique que 

nous retrouvons dans les textes rŽdigŽs par le Parlement europŽen.  

! Valeurs vŽhiculŽes par le Parlement europŽen 

Dans la dŽcision du Parlement europŽen et du Conseil du 17 juillet 2000, qui 

Žtablit lÕannŽe 2001 comme annŽe europŽenne des langues, les objectifs suivants sont 

annoncŽs : meilleure sensibilisation de la population ˆ la richesse linguistique et 

culturelle au sein de lÕUnion europŽenne, dŽveloppement du principe dÕŽgale valeur 

des langues, encouragement du multilinguisme. PossŽder des compŽtences dans 

plusieurs langues appara”t comme primordial, et ce pour plusieurs raisons : 

Ç [PossŽder des compŽtences dans plusieurs langues est un] ŽlŽment 

essentiel du dŽveloppement personnel et professionnel (y compris pour la 

recherche d'un premier emploi) des individus, de la comprŽhension 

interculturelle, du plein usage des droits confŽrŽs par la citoyennetŽ de l'Union 

europŽenne et de l'amŽlioration du potentiel Žconomique et social des 

entreprises et de la sociŽtŽ dans son ensemble È (Commission des CommunautŽs 

europŽennes, 2000 : 3).  

On peut souligner lÕimportance que rev•t le dŽveloppement de la citoyennetŽ 

dŽmocratique. LÕobjectif Žconomique prŽvaut cependant : le multilinguisme appara”t 

non seulement comme un facteur de cohŽsion sociale mais devrait Žgalement avoir 

des effets positifs sur la sociŽtŽ toute enti•re gr‰ce ˆ une amŽlioration de la 

compŽtitivitŽ des entreprises. Ces th•mes seront repris dans de nombreux textes 

ultŽrieurs, quÕils aient ŽtŽ publiŽs par la Commission, le Parlement ou le Conseil 

europŽen.  
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! Valeurs vŽhiculŽes par le Conseil europŽen 

Le Conseil europŽen rŽuni ˆ Lisbonne les 23 et 24 mars 2000 fixe un nouvel 

objectif stratŽgique Ç dans le but de renforcer lÕemploi, la rŽforme Žconomique et la 

cohŽsion sociale dans le cadre dÕune Žconomie fondŽe sur la connaissance È. Certains 

termes sont de plus en plus rŽcurrents : il sÕagit de Ç la compŽtitivitŽ Žconomique È et 

de Ç la sociŽtŽ de la connaissance È puisque le nouvel objectif stratŽgique pour la 

dŽcennie ˆ venir est de Ç devenir lÕŽconomie de la connaissance la plus compŽtitive et 

la plus dynamique du monde È. Dans le seul document intitulŽ Conclusions, de 17 

pages25, le terme Ç connaissance È appara”t 26 fois, dont 7 fois associŽ au terme 

Žconomie (celui-ci apparaissant 17 fois). Le terme Ç langue È nÕest cependant 

mentionnŽ quÕune seule fois, dans le cadre des nouvelles compŽtences ˆ acquŽrir. Ce 

document est toutefois essentiel par lÕimpact quÕil aura sur la politique linguistique 

Žducative de lÕUnion europŽenne : lÕobjectif de compŽtitivitŽ Žconomique sera 

dŽsormais omniprŽsent et sÕinscrira dans lÕidŽologie linguistique de lÕUnion 

europŽenne.  

 

d.! Valeurs vŽhiculŽes par la politique linguistique de lÕUnion europŽenne : synth•se 

La politique linguistique de lÕUnion europŽenne rŽsulte des dŽcisions prises par 

les trois institutions principales la composant (la Commission europŽenne, le 

Parlement europŽen et le Conseil europŽen). Or, m•me si chaque institution a des 

textes de rŽfŽrence qui lui sont propres, leurs objectifs sont convergents : il sÕagit 

dÕaider les citoyens europŽens ˆ ma”triser deux langues communautaires en plus de la 

langue maternelle afin de former des agents Žconomiques mobiles. Les citoyens 

pourront, par consŽquent, sÕŽpanouir sur un plan personnel tout en contribuant ˆ une 

plus grande compŽtitivitŽ Žconomique de lÕEurope. La dimension axiologique de la 

politique linguistique de lÕUnion europŽenne est donc centrŽe sur des valeurs 

Žconomiques et pragmatiques. 

 

 

                                                

25 Ce document intitulŽ Conclusions de la PrŽsidence - Conseil europŽen de Lisbonne - 23 et 24 mars 
2000 contient 8247 mots. 
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1.1.3.! Choix terminologique : plurilinguisme ou multilinguisme ? 

Le positionnement axiologique diffŽrent adoptŽ par lÕUnion europŽenne et le 

Conseil de lÕEurope appara”t dans le choix terminologique, non stabilisŽ, des termes 

ÔplurilinguismeÕ et ÔmultilinguismeÕ : lˆ o• le Conseil de lÕEurope utilise 

ÔplurilinguismeÕ, lÕUnion europŽenne a volontiers recours au terme ÔmultilinguismeÕ. 

Pourtant, les termes ÔplurilinguismeÕ et ÔmultilinguismeÕ ont ŽtŽ clairement dŽfinis par 

le Conseil de lÕEurope, que ce soit en fran•ais ou en anglais. Le ÔmultilinguismeÕ 

renvoie ˆ la prŽsence, dans une zone gŽographique dŽterminŽe - quelle que soit sa 

taille - ˆ plus dÕune ÔvariŽtŽ de languesÕ, cÕest-ˆ -dire de fa•ons de parler dÕun groupe 

social, que celles-ci soient officiellement reconnues en tant que langues ou non. Ë 

lÕintŽrieur dÕune telle zone gŽographique, chaque individu peut •tre monolingue et ne 

parler que sa propre variŽtŽ de langue. Le ÔplurilinguismeÕ, quant ˆ lui, se rapporte au 

rŽpertoire de langues utilisŽes par un individu ; il est donc, en un sens, le contraire du 

multilinguisme. Ce rŽpertoire englobe la variŽtŽ de langue considŽrŽe comme Ôlangue 

maternelleÕ ou Ôpremi•re langueÕ, ainsi que toute autre langue ou variŽtŽ de langue, 

dont le nombre peut •tre illimitŽ. Ainsi, certaines zones gŽographiques multilingues 

peuvent •tre peuplŽes ˆ la fois de personnes monolingues et de personnes plurilingues. 

Or, contrairement aux publications dirigŽes par la division des politiques 

linguistiques du conseil de l'Europe, les travaux publiŽs par lÕUnion europŽenne se 

rŽf•rent bien souvent ˆ la notion de multilinguisme alors que l'acception est celle de 

plurilinguisme telle que dŽfinie ci-dessus.  

Apr•s avoir interrogŽ, par Žchange mail du 6 aožt 2010, K. Cunningham, 

Administrateur principal de la politique du multilinguisme de la Commission 

EuropŽenne, sur lÕutilisation du terme ÔmultilinguismeÕ par cette institution, un choix 

pragmatique, non rŽgulŽ, est confirmŽ :  

Ç Le terme "plurilinguisme" fonctionne dŽjˆ moins bien en anglais qu'en 

fran•ais. Comme nous sommes amenŽs ˆ traduire une grande partie de nos 

documents dans 22 langues, il devient encore plus difficile, voire impossible 

dans certaines langues, de faire la distinction entre les deux notions. Donc, 

notre choix est en partie pragmatique. Nos documents sont essentiellement 

politiques et non scientifiques. Pour Žviter de causer des probl•mes 

supplŽmentaires ˆ nos traducteurs, nous essayons d'Žviter dans la mesure du 



Premi•re partie  : Cadre Institutionnel et Conceptuel                                                 

63 

possible, les termes construits et parfois compliquŽs et par la suite un langage 

susceptible ˆ des interprŽtations et le cas ŽchŽant des malentendus26 È. 

Si le conseil de l'Europe et l'Union europŽenne souhaitent atteindre leurs 

objectifs tant™t dÕŽducation plurilingue, tant™t de dŽveloppement des compŽtences 

plurilingues chez les citoyens europŽens, il nous semble important de dŽpasser les 

tensions entre groupes dÕŽnonciateurs et dÕadopter une terminologie commune ; les 

objectifs seront alors accordŽs et plus facilement rŽalisables. 

M•me si lÕensemble des institutions influence la politique linguistique 

europŽenne, on constate une prŽvalence des valeurs vŽhiculŽes par le Conseil de 

lÕEurope de par la large diffusion de son Cadre. Il appara”t d•s lors indispensable 

dÕŽtudier la mani•re dont les textes fran•ais de politique linguistique Žducative ont 

intŽgrŽ cet outil. 

1.1.4.!Valeurs vŽhiculŽes par les politiques linguistiques europŽennes : synth•se 

Nous constatons que les valeurs vŽhiculŽes par les objectifs annoncŽs des deux 

instances europŽennes que sont l'Union europŽenne et le conseil de l'Europe 

divergent. On peut considŽrer que lÕidŽologie inhŽrente ˆ la politique linguistique de 

l'Union europŽenne est davantage d'ordre Žconomique et pragmatique, alors que le 

conseil de l'Europe, organe apolitique, revendique comme valeur essentielle 

l'Žducation plurilingue. Dans lÕoptique de la citoyennetŽ dŽmocratique, lÕŽducation 

plurilingue permet de dŽvelopper la cohŽsion sociale et lÕintŽgration ; elle prend donc 

en compte la dimension sociale et politique de l'apprentissage des langues. Le 

plurilinguisme y devient en ce sens une ÔvaleurÕ qui permet tant l'intŽgration sociale 

et politique quÕune citoyennetŽ dŽmocratique active et partagŽe par tous les 

EuropŽens. Cette valeur doit •tre dŽveloppŽe pour le r™le qu'elle joue dans la prise de 

conscience et le respect de la diversitŽ des langues. Elle sÕoppose donc ˆ lÕhŽgŽmonie 

dÕune seule langue, quelle quÕelle soit. 

M•me si les valeurs vŽhiculŽes par les deux instances europŽennes que nous 

venons dÕŽtudier sont distinctes, leurs objectifs semblent converger : il sÕagit, dans les 

deux cas, de permettre aux europŽens de dŽvelopper leurs compŽtences plurilingues.  

                                                

26 Extrait du mail re•u par R. Dahm de la part de K. Cunningham, le 6 aožt 2010. Pour consulter 
lÕŽchange mail in extenso, se reporter ˆ lÕannexe 32. 
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1.2.La politique linguistique fran•aise marquŽe par le monolinguisme 

Avant dÕanalyser la politique dÕenseignement des langues, il est nŽcessaire de 

comprendre la politique linguistique dÕun pays qui est intimement liŽe ˆ son histoire. 

La France a longtemps rayonnŽ dans le monde entier et le fran•ais fut pratiquŽ tant 

dans les colonies que dans les relations diplomatiques. La mise en place du syst•me 

rŽpublicain a Žgalement eu des effets multiples sur la mani•re dont les langues en 

prŽsence sur le territoire national sont envisagŽes, puisque cÕest ˆ travers le 

monolinguisme que la RŽpublique fran•aise sÕest construite. Or, les politiques 

linguistiques europŽennes soulignent la nŽcessaire ouverture au plurilinguisme. Une 

convergence entre dŽfense de la langue nationale et dŽfense de la diversitŽ 

linguistique est alors apparue. 

1.2.1.! La France, dŽmocratie historiquement monolingue 

La politique linguistique fran•aise est fortement marquŽe par son histoire. Le 

principe dŽmocratique sur lequel se base la France est celui dÕ Ç un pays, une 

langue È, o• la langue devient symbole de lÕƒtat. La langue fran•aise a donc servi de 

ciment national, au dŽtriment de ses nombreuses langues rŽgionales, dŽveloppant ainsi 

la conception dÕinŽgale valeur des langues. Les Fran•ais sont, par consŽquent, 

imprŽgnŽs de monolinguisme, et ce nÕest que la rapide Žvolution actuelle vers la 

mondialisation qui pousse nos conceptions ˆ Žvoluer. La politique linguistique de la 

France a ŽtŽ revue ˆ lÕaune de lÕemprise de la langue anglaise et sous lÕimpulsion des 

institutions europŽennes (Attali, 2008 ; Hag•ge, 2006, Truchot, 2008). Une rŽelle 

volontŽ politique de lutter contre lÕemprise de lÕanglais et de maintenir le 

rayonnement du fran•ais sÕest alors manifestŽe.  

1.2.2.! Promouvoir le plurilinguisme ou dŽfendre la diversitŽ  

DŽvelopper le plurilinguisme, cÕest lutter contre lÕhŽgŽmonie dÕune seule 

langue. Or, bien souvent, les stratŽgies volontaristes mises en Ïuvre ont pour objectif 

premier de sÕassurer de la dŽfense de la langue nationale ; dans notre cas, il sÕagit du 

fran•ais. Cette dimension est ˆ prendre en compte dans le cadre de notre Žtude, car 

elle reprŽsente lÕun des obstacles premiers ˆ la diffusion du plurilinguisme. Or, les 



Premi•re partie  : Cadre Institutionnel et Conceptuel                                                 

65 

deux derni•res dŽcennies ont vu appara”tre une Žvolution dans les reprŽsentations, car 

comme le remarque Hag•ge :  

Ç on sÕaper•oit que la dŽfense du fran•ais par la francophonie ou par le 

club francophone, ce nÕest pas la dŽfense du seul fran•ais, mais celle dÕun 

mod•le menacŽ de provincialisation par la diffusion mondiale de lÕanglais È 

(Hag•ge, in Bourdieu, De Swaan, Hag•ge, Fumaroli & Wallerstein, 2001 : 57).  

Pennycook (2007 : 19-20) critique par ailleurs la position dÕHag•ge (2006), 

puisquÕil consid•re que celui-ci ne cherche pas ˆ rompre avec la tradition dÕune langue 

dominante, mais ˆ remplacer la position hŽgŽmonique de lÕanglais par celle du 

fran•ais. Or, comme le pose Forlot (2009 : 115),  

Ç Tout un chacun aura compris que maintenant, la communication avec le 

voisin se fait souvent en anglais. Le but de ce scŽnario est qu'elle puisse aussi se 

faire par d'autres langues, en plus de l'anglais È. 

La nŽcessaire mise en place dÕune diversitŽ linguistique, au-delˆ de lÕanglais, est 

posŽe. Pour Grin  (2005 : 18), de la m•me fa•on, dŽfendre le fran•ais nÕa de sens et 

nÕest rŽalisable que si on sÕattache ˆ dŽfendre la diversitŽ culturelle et linguistique. Par 

consŽquent, la politique linguistique, telle quÕappliquŽe en France de nos jours, est 

supposŽe •tre une politique de gestion de la diversitŽ (ibid. : 16) ; cet aspect devrait 

donc jouer un r™le majeur dans la formulation de la politique Žducative 

dÕenseignement des langues Žtrang•res, instrument de la politique linguistique. 

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

Constater que la politique linguistique dÕune nation sÕappuie avant tout sur la 

dŽfense de sa langue nationale nÕest pas anodin pour un didacticien des langues, 

puisque cÕest par la rŽflexion sur la langue nationale que commenc•rent les premiers 

travaux dÕouverture au plurilinguisme. En France, Blanche-Benveniste (1997), 

professeur de linguistique fran•aise, fut lÕune des premi•res ˆ explorer 

lÕintercomprŽhension entre les langues romanes. A lÕŽtranger, ce sont Žgalement les 

didacticiens des L1 qui explor•rent des pistes nouvelles : par exemple,  Roulet (1980), 

professeur de linguistique appliquŽe en Suisse dŽveloppa le concept de didactique 

intŽgrŽe. Son compatriote De Pietro (1995) Žtudiait principalement lÕenseignement du 

fran•ais ; il fut, cependant parmi les premiers ˆ explorer les dŽmarches dÕŽveil aux 
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langues.  En Allemagne, Hufeisen et Neuner (2004) ont Žlargi leur champ de 

recherche de celui de lÕallemand en tant que langue Žtrang•re au champ de la 

didactique du plurilinguisme. Ces constatations soulignent la nŽcessitŽ dÕŽtudier les 

apports des chercheurs dÕautres domaines que celui de la didactique des langues 

Žtrang•res, puisquÕils sont ˆ lÕorigine de pratiques innovantes.  

LÕouverture de la politique linguistique fran•aise au plurilinguisme alla de pair 

avec lÕŽmergence dÕun courant de recherche sur le plurilinguisme Žmanant de 

chercheurs en didactique dÕune approche singuli•re*  (L. Dab•ne en espagnol, 

Candelier en allemand, Kervran en anglais, pour nÕen citer que quelques uns). Ces 

chercheurs, initialement spŽcialistes dÕune seule langue, ont choisi de sÕouvrir ˆ la 

pluralitŽ des langues et dÕinitier une rŽflexion autour de la didactique du 

plurilinguisme. Candelier (2008) contribua tout particuli•rement ˆ la caractŽrisation 

des approches plurielles. CÕest en tant que didacticienne de lÕanglais, formatrice ˆ 

lÕƒSPƒ, que nous souhaitons nous inscrire, modestement, dans ce courant en prenant 

appui sur les travaux de ces chercheurs. Il nous semble, en effet, que mettre en Ïuvre 

des approches plurielles au coll•ge, avec lÕaide dÕenseignants dÕanglais, ne saurait que 

contribuer ˆ une meilleure apprŽhension de leur valeur ajoutŽe. Cependant, il est 

nŽcessaire dÕanalyser les programmes dÕenseignement de cette discipline afin dÕen 

Žtudier la possibilitŽ. 

 

1.2.4.!Le monolinguisme au cÏur de la politique linguistique fran•aise : synth•se 

La politique linguistique fran•aise est fortement marquŽe par le monolinguisme 

qui a permis ̂ la nation de crŽer son identitŽ. Or, la prŽŽminence de lÕanglais par la 

mondialisation menace le rayonnement du fran•ais en tant que langue de diffusion 

mondiale, voire simplement europŽenne. La lutte contre lÕhŽgŽmonie de lÕanglais ne 

peut se faire quÕen sÕunissant entre peuples europŽens : cÕest en sÕouvrant ˆ la 

diversitŽ que lÕenseignement du fran•ais peut •tre maintenu ˆ lÕŽtranger. Un tel 

accord m•ne ˆ une diversification de lÕoffre linguistique sur le sol national. Ce sont, 

dÕailleurs, bien souvent les didacticiens des L1 ou des L2 qui ont initiŽ la rŽflexion 

autour de la didactique du plurilinguisme. 
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1.3. Les programmes fran•ais dÕenseignement des langues vivantes 

Les programmes dÕenseignement les plus rŽcents sÕappuient sur la Loi 

dÕorientation et de programme (Žgalement appelŽe Loi Fillon) du 23 avril 2005. Un 

examen de cette Loi dÕorientation permettra de mieux comprendre lÕinscription des 

programmes dÕenseignement des langues vivantes dans le contexte de politique 

linguistique Žducative et dÕen saisir la dimension plurilingue, le cas ŽchŽant. 

1.3.1.! La Loi dÕorientation et de programme (2005) 

La Loi dÕorientation et de programme de 2005 comporte, pour la premi•re fois 

depuis les lois de Jules Ferry, un article sur les contenus d'enseignement. Elle affirme 

le principe d'un socle commun de connaissances et de compŽtences, basŽ sur cinq 

compŽtences : lire, Žcrire, compter, pratique d'une langue vivante Žtrang•re, maitrise 

des techniques usuelles de l'information et de la communication. Elle voit Žgalement 

la crŽation du haut Conseil de lÕƒducation, qui propose, quant ˆ lui, sept piliers de 

compŽtences, chacun d'entre eux regroupant des familles de compŽtences. Les sept 

piliers de compŽtences, inscrits dans le Socle commun des connaissances et des 

compŽtences27, sont des reformulations des cinq compŽtences initialement proposŽes 

dans la Loi dÕorientation avec, en sus, la culture humaniste ainsi que les compŽtences 

sociales et civiques, dÕautonomie et dÕinitiative. On constate donc que le Socle 

commun des connaissances et des compŽtences se veut un outil permettant de 

dŽpasser l'approche disciplinaire des contenus. Il est considŽrŽ comme le ciment de la 

Nation, vŽhiculant Žgalement des valeurs :  

Ç il s'agit d'un ensemble de valeurs, de savoirs, de langages et de pratiques 

dont l'acquisition repose sur la mobilisation de l'ƒcole et qui suppose, de la part 

des Žl•ves, des efforts et de la persŽvŽrance È (Minist•re de lÕŽducation 

nationale, enseignement supŽrieur, recherche, 2006 : 3). 

Il vise, en outre, la formation de citoyens rŽflŽchis (Raulin, 2008). Ce nÕest pas 

pour autant que le Socle commun revendique la mise en place de compŽtences 

plurilingues. La compŽtence 2 se rŽduit ˆ la pratique dÕUNE langue vivante Žtrang•re, 

en ce quÕelle a de spŽcifique : son code linguistique, son contexte socioculturel donnŽ. 

                                                

27 Pour des raisons de facilitŽ de lecture, nous choisissons dÕutiliser le terme de Ç Socle commun È. 
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LÕŽl•ve peut ainsi Ç [dŽvelopper] sa sensibilitŽ aux diffŽrences et ˆ la diversitŽ 

culturelle È (Minist•re de lÕŽducation nationale, enseignement supŽrieur, recherche, 

2006 : 9). Cette compŽtence est inscrite dans le Plan de rŽnovation pour 

lÕenseignement des langues, mis en place en 2006. 

1.3.2.! Le Plan de rŽnovation pour lÕenseignement des langues (2006) 

La France sÕest appuyŽe sur le Cadre europŽen pour mettre en place son Plan de 

rŽnovation pour lÕenseignement des langues, lancŽ en 2006. Tout en revendiquant 

lÕappui sur le Cadre, ce Plan de rŽnovation ne prend pas en compte les objectifs de 

dŽveloppement des compŽtences plurilingues. Il se rapproche davantage des objectifs 

de lÕUnion europŽenne en permettant aux Žl•ves dÕapprendre deux langues vivantes 

Žtrang•res en plus de la langue maternelle, langues vivantes dont les objectifs sont 

ŽnoncŽs dans les programmes dÕenseignement des langues vivantes Žtrang•res. 

L'objectif de ce plan est, en effet, le suivant : 

Ç [É ] amŽliorer le niveau des Žl•ves dans deux langues Žtrang•res dans 

un contexte d'ouverture europŽenne et internationale, notamment en renfor•ant 

les compŽtences orales des Žl•ves et en s'appuyant sur le Cadre europŽen 

commun de rŽfŽrence pour les langues du Conseil de l'Europe È (Site eduscol)28.  

Il fixe des objectifs pour quatre niveaux (A1 ˆ B2) qui couvrent lÕensemble des 

annŽes de scolarisation, de lÕenseignement ŽlŽmentaire ˆ la fin des Žtudes secondaires. 

L'enseignement des langues vivantes au coll•ge s'inscrit dans la continuitŽ des 

apprentissages de l'Žcole, la cohŽrence pŽdagogique des parcours et la diversification 

des langues. Nulle part nÕappara”t le nŽcessaire dŽveloppement des compŽtences 

plurilingues : lÕenseignement des langues ne semble •tre envisagŽ que de mani•re 

isolŽe, sans mise en relation des diverses langues proposŽes. 

1.3.3.! Les Programmes dÕenseignement des LVE (2005-2007) 

La transversalitŽ de lÕenseignement des langues est inscrite dans les programmes 

dans la mesure o• le prŽambule est commun ˆ toutes les langues qui pourraient •tre 

enseignŽes dans les Žtablissements secondaires. NŽanmoins, m•me si le prŽambule est 

                                                

28 Citation extraite du site Eduscol, consultŽ le 30.12.10 : http://eduscol.education.fr/cid45756/plan-
renovation-enseignement-des-langues.html 
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commun, aucune mise en relation entre les langues ni de dŽveloppement des 

compŽtences plurilingues nÕest suggŽrŽe par la suite.  

Le Bulletin officiel n¡ 7 du 26 avril 2007 fait clairement appara”tre lÕappui sur le 

Cadre :  

Ç Le nouveau contexte dÕapprentissage des langues vivantes, par dŽcret en 

date du 22 aožt 2005 du Cadre europŽen commun de rŽfŽrence pour les langues 

(CECRL) ŽlaborŽ par le Conseil de lÕEurope, met en avant lÕobjectif de 

communication dans une variŽtŽ de situations aussi proches que possible de 

celle de la vie rŽelle È.  

On remarque donc l'inscription dans les programmes nationaux des principes 

thŽoriques et de rŽfŽrence dŽveloppŽs ˆ un niveau europŽen. Les programmes se 

subdivisent ensuite en neuf langues29 proposŽes par le Bulletin officiel n¡6 du 25 aožt 

2005 pour le palier 1, avec une continuitŽ pour le palier 2 (B.O n¡7 de 2007). SÕy 

ajoutent Žgalement cinq langues rŽgionales30 (B.O. hors-sŽrie n¡10 du 4 octobre 

2007). Il est important de souligner que quinze langues peuvent •tre enseignŽes dans 

lÕhexagone, ce qui est en accord avec le principe de rŽciprocitŽ. Or, la rŽalitŽ du 

terrain est bien diffŽrente, puisquÕelle sÕadapte aux possibilitŽs dÕenseignement 

offertes par les Žtablissements. Dans les coll•ges participant ˆ notre expŽrimentation31, 

seuls lÕanglais, lÕallemand et lÕespagnol sont ŽtudiŽs ; aucune langue rŽgionale nÕy 

trouve sa place. Trois de ces coll•ges ont mis en place un enseignement bilangue 

anglais-allemand d•s la sixi•me. Le dispositif gŽnŽral prŽvoit, en effet, Ç[ˆ ] titre 

expŽrimental, [É ] dans certains Žtablissements, de commencer la deuxi•me langue 

vivante Žtrang•re dans une classe ÔbilangueÕ d•s la 6e È (Site Eduscol). Or, bien 

souvent, ces enseignements sont effectuŽs en parall•le, sans consultation ou travail 

collaboratif entre coll•gues32. Par consŽquent, dans toutes les classes observŽes, ce 

sont les programmes des langues singuli•res qui sont mis en application. NŽanmoins, 

m•me si les objectifs des programmes nationaux pour le coll•ge sont 

lÕenseignement/apprentissage de deux langues vivantes, cet enseignement nÕest 

                                                

29 Il sÕagit de lÕallemand, anglais, arabe, chinois, espagnol, hŽbreu, italien, portugais et russe. Le 
japonais fut introduit pour le palier 1 dans les programmes de 2007. 
30 Les langues rŽgionales enseignŽes sont le basque, breton, catalan, corse, et occitan langue d'Oc. 
31 Six Žtablissements limousins et un Žtablissement bordelais sont inscrits dans cette expŽrimentation. 
32 Affirmation extraite des entretiens exploratoires menŽs avec les enseignants. 
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envisagŽ que de mani•re consŽcutive, jamais imbriquŽe. Les Žl•ves apprennent les 

deux langues de mani•re isolŽe, sans rŽellement envisager des passerelles permettant 

dÕŽtablir des liens et de dŽvelopper les compŽtences plurilingues.  

Les programmes de 2007, par lÕappui explicite sur le Cadre, modifient 

cependant lÕobjectif dÕenseignement. Il ne sÕagit plus uniquement dÕŽtablir une 

communication, mais bien de communiquer dans un but de rŽalisation de t‰ches : 

Ç La langue est prŽsentŽe comme un instrument qui intervient dans la 

rŽalisation de la plupart des t‰ches sociales pour mener ˆ bien un projet, 

atteindre un objectif ou rŽsoudre un probl•me. Les compŽtences linguistiques 

(grammaticales, lexicales, phonologiques) et culturelles sont mises au service de 

la rŽalisation de t‰ches et ne sont pas considŽrŽes comme des fins en elles-

m•mes È (Site Eduscol). 

M•me si lÕappui sur le Cadre est explicite (par lÕapproche actionnelle 

envisagŽe), aucune mention spŽcifique du dŽveloppement des compŽtences 

plurilingues nÕest faite.  

LÕexamen des manuels scolaires rŽcents permettra de comprendre comment les 

objectifs du Cadre sont pris en compte et mis en Ïuvre dans le quotidien des classes.  

1.3.4.! Les manuels dÕenseignement de lÕanglais : les programmes en miroir 

La plupart des manuels d'anglais33 publiŽs rŽcemment, s'appuient sur le Cadre 

pour justifier la dŽmarche adoptŽe. On pourrait donc espŽrer y voir appara”tre 

quelques mises en relation entre langues diffŽrentes. 

Ils revendiquent, en effet, une approche actionnelle et communicative, organisŽe 

autour d'activitŽs visant ˆ dŽvelopper des compŽtences lexicales et culturelles, 

grammaticales ainsi que phonologiques. Le support audio et les textes associŽs, 

servant de base aux activitŽs, illustrent un Ôfait de langueÕ qui se rŽsume, le plus 

souvent, ˆ une structure grammaticale. Chaque le•on est donc organisŽe autour d'un 

certain nombre de faits de langues qui constituent l'objet global d'apprentissage, c'est-

ˆ -dire la construction d'un savoir dŽclaratif. Or, malgrŽ la rŽvision des programmes et 

                                                

33 Nous nous appuyons, pour ces considŽrations gŽnŽrales, sur les manuels de 5•me suivants : Enjoy, 
New Enjoy, New Apple Pie et New Spring. 
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l'introduction de l'approche actionnelle, on ne saurait contester l'actualitŽ des 

constatations menŽes par Bailly en 1998 (p. 25) :  

Ç L'approche communicative actuelle elle-m•me repose encore, pour une 

part mesurŽe seulement, et bien qu'ayant abandonnŽ pour l'essentiel les 

exercices structuraux, sur des principes associatifs (stimulus/rŽponses) pr™nant 

une pratique des notions et des fonctions fondŽe sur une certaine forme de 

rŽpŽtition, m•me si celle-ci est contextualisŽe et insŽrŽe dans des situations 

d'Žchange verbal s'effor•ant ˆ l'authentique È. 

M•me si un effort est rŽalisŽ par les concepteurs de manuels pour inscrire 

lÕapproche communicative dans la rŽalisation de t‰ches (et donc pour rŽpondre aux 

besoins de lÕapproche actionnelle), lÕŽl•ve est bien souvent guidŽ de mani•re ˆ ce 

quÕil soit en mesure dÕintŽgrer les objectifs grammaticaux et lexicaux. Or, ce guidage 

limite la mise en Ïuvre dÕune rŽelle approche actionnelle, o• la t‰che ÔsituŽeÕ serait 

placŽe au cÏur du processus dÕappropriation langagi•re (GoutŽraux, 2009 : 96). En 

outre, aucun manuel ne propose des activitŽs permettant aux Žl•ves dÕŽtablir des liens 

entre plusieurs langues, si bien quÕaucune ressource permettant le dŽveloppement de 

compŽtences plurilingues nÕest proposŽe. On peut donc conclure que malgrŽ une 

inscription affichŽe dans les orientations du Cadre, la rŽalitŽ de lÕenseignement 

proposŽ sÕen trouve parfois fort ŽloignŽ. 

1.3.5.! Valeurs vŽhiculŽes par les programmes dÕenseignement des langues 

Les valeurs vŽhiculŽes par les programmes nationaux, prenant appui ˆ la fois sur 

le Socle commun de connaissances et de compŽtences ainsi que sur le Cadre europŽen 

de rŽfŽrence pour les langues, ne sont pas clairement dessinŽes. Le Socle revendique 

des valeurs humanistes, ch•res au Conseil de lÕEurope, puisquÕil sÕagit de former des 

citoyens rŽflŽchis bien insŽrŽs socialement. Or, m•me si les programmes sont con•us 

ˆ partir du Cadre europŽen, lÕenseignement des langues se limite ˆ deux langues 

Žtrang•res, ce qui refl•te les prŽoccupations de lÕUnion europŽenne et des valeurs plus 

pragmatiques. Si les programmes dÕenseignement des langues sont censŽs vŽhiculer 

les valeurs propres au document fondateur des nouveaux programmes, alors on ne 

saurait quÕencourager la mise en Ïuvre dÕapproches plurielles dans lÕenseignement-

apprentissage des langues vivantes. 
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1.3.6.! Les compŽtences plurilingues au sein des programmes nationaux 

De par lÕinscription explicite des programmes de langues vivantes Žtrang•res 

dans le Cadre europŽen, le dŽveloppement de compŽtences plurilingues devrait 

appara”tre dans les programmes nationaux. Or, lÕexamen du Bulletin officiel numŽro 7 

de 2007 sÕav•re infructueux : aucune mention ˆ une Žventuelle compŽtence 

plurilingue nÕest faite ni m•me un travail de mise en relation entre deux langues 

Žtrang•res enseignŽes envisagŽ. La seule mention de cet aspect du Cadre appara”t ˆ la 

page 4 lorsque les programmes stipulent que : 

Ç L'apprentissage des langues vivantes joue un r™le crucial dans 

l'enrichissement intellectuel et humain de l'Žl•ve en l'ouvrant ˆ la diversitŽ des 

langues mais aussi ˆ la complŽmentaritŽ des points de vue pour l'amener ˆ la 

construction de valeurs universellement reconnues È. 

Ils mentionnent cependant que Ç la rŽflexion sur les langues vivantes induit un 

retour sur le fran•ais et une prise de possession plus consciente des outils langagiers È 

(ibid.). Un lien entre langues vivantes et langue de scolarisation est Žtabli mais les 

programmes nÕencouragent ni les enseignants de langue ˆ travailler en commun, ni la 

mise en place de ponts entre les langues lors de lÕenseignement sous forme dÕapproche 

singuli•re. 

1.3.7.! LÕanglais : frein ou atout pour le plurilinguisme ? 

En tant que didacticienne de lÕanglais, il para”t intŽressant dÕenvisager 

lÕenseignement de cette langue comme ŽlŽment dÕouverture ˆ dÕautres langues. Or, 

comme nous lÕavons soulignŽ, les programmes nationaux fran•ais ne vŽhiculent pas, 

de mani•re explicite, les valeurs propres au conseil de l'Europe, transmises ˆ travers le 

Cadre. M•me si la politique linguistique fran•aise dŽfend sa langue nationale, et dans 

ce cadre, est en faveur de la pluralitŽ linguistique, lÕomniprŽsence de la langue 

anglaise appara”t dans les programmes nationaux : il sÕagit de Ç la seule langue 

prŽsente dans tous les types dÕenseignement È (programmes dÕanglais, 2007 : 23). 

NŽanmoins, comme le pose Forlot (2009 : 114),  

Ç Si l'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, quÕil fera de plus en plus 

partie de notre identitŽ langagi•re et que cela doit dŽsormais devenir, malgrŽ le 

paradoxe apparent, un outil de promotion de la diversitŽ. Il s'agirait du statu quo 
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actuel, agrŽmentŽ d'un petit plus, en quelque sorte : un apprentissage citoyen qui 

permettrait de comprendre quÕapprendre les langues, c'est aussi comprendre la 

diversitŽ de notre entourage (voir Candelier, 2003) et encourager certaines 

formes de cohŽsion sociale (Guillaume, 2005) È.  

La discipline dÕenseignement ÔanglaisÕ jouit, par consŽquent, dÕun statut valorisŽ 

et pourrait, d•s lors, •tre un moteur de lÕouverture vers les autres langues et cultures. 

CÕest la raison pour laquelle nous souhaitons envisager, dans le cadre de notre 

recherche, des approches permettant aux Žl•ves dÕaborder ladite diversitŽ, tout en 

sÕinscrivant dans le champ de lÕenseignement disciplinaire. Une telle dŽmarche 

didactique risque cependant de modifier les valeurs vŽhiculŽes par lÕenseignement des 

langues. Elle serait toutefois en cohŽrence avec les valeurs humanistes revendiquŽes 

par le Socle commun. 

 

1.3.8.! Les programmes fran•ais dÕenseignement des langues vivantes : synth•se 

Les programmes fran•ais dÕenseignement des langues vivantes sÕinscrivent dans 

la politique linguistique Žducative fran•aise. En ce sens, ils proposent une diversitŽ de 

langues ˆ enseigner. La pratique dÕune langue vivante Žtrang•re est, en effet, inscrite 

dans le Socle commun de connaissances et de compŽtences, document fondateur des 

nouveaux programmes. Il sÕagit de lÕenseignement dÕune langue singuli•re, si bien 

que le dŽveloppement de la compŽtence plurilingue et pluriculturelle nÕest pas 

proposŽe dans les objectifs desdits programmes. Uniquement lÕapproche actionnelle 

pr™nŽe par le Cadre est transcrite dans les programmes nationaux et mise en Ïuvre 

dans les manuels dÕenseignement. Or, lÕanglais est la seule langue prŽsente dans tous 

les types dÕenseignement ; elle pourrait donc, par la mise en Ïuvre dÕapproches 

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

Les observations menŽes nous permettent de conclure que le contexte 

institutionnel dans lequel lÕapprenant Žvolue dŽpend des orientations politiques, tant 

europŽennes que fran•aises. M•me si le Socle commun et les programmes nationaux 

ne mettent pas en Ïuvre toutes les spŽcificitŽs du Cadre europŽen, ils souhaitent 

former un citoyen rŽflŽchi, capable de sÕinsŽrer dans une sociŽtŽ europŽenne. Les 

didacticiens des langues sont amenŽs, non pas ˆ appliquer les textes, mais ˆ 

accompagner la rŽflexion par une distanciation analytique. Il est de leur ressort 

dÕexplorer des pistes, de proposer des amŽnagements qui permettront ˆ la politique 

nationale dÕŽvoluer. Ils sÕimpliquent donc dans le cheminement que peut parcourir 

lÕapprenant afin de le guider dans son parcours de formation. Inscrire les APLI dans la 

didactique de lÕanglais pourrait, en outre, aider les Žl•ves ˆ sÕouvrir ˆ la diversitŽ. Ces 

approches deviendraient, d•s lors, les vecteurs des valeurs humanistes, rŽpondant ainsi 

ˆ la fois aux prŽoccupations du Socle commun et du Conseil de lÕEurope.  
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Chapitre 2. Les concepts liŽs ˆ 

lÕapprentissage 

Nous venons dÕexaminer les spŽcificitŽs du premier p™le du triangle didactique, 

cÕest-ˆ -dire lÕinscription du savoir dans son contexte institutionnel. Nous avons ainsi 

pu circonscrire les modifications que subissent la ÔcultureÕ et les valeurs propres ˆ une 

institution lors de lÕintroduction des approches plurielles au sein de la classe dÕanglais. 

Or, la didactique Žtudie non seulement les conditions de transmission de ladite culture 

mais Žgalement lÕacquisition des connaissances par un apprenant et les phŽnom•nes 

dÕenseignement (Johsua et Dupin, 1993 : 2). Pour comprendre les effets de la 

dŽmarche dÕAPLI sur les apprenants (deuxi•me p™le du triangle didactique), nous 

Žtudierons les concepts liŽs ˆ lÕapprentissage. Il sera opportun dÕexaminer la mani•re 

dont lÕŽl•ve mobilise sa conscience, construit sa compŽtence et met en Ïuvre des 

stratŽgies dÕapprentissage. LÕensemble de ces concepts thŽoriques sera utilisŽ pour 

analyser les effets de lÕexpŽrimentation sur lÕŽl•ve (troisi•me partie de la th•se).  

Dans le premier chapitre de ce travail, nous avons justifiŽ le choix du sujet et 

examinŽ lÕinscription institutionnelle du savoir ˆ enseigner. Celui-ci ne sÕappuie plus 

sur un cadre de rŽfŽrence monolingue mais sur un cadre plurilingue, puisque lÕŽl•ve 

sera amenŽ ˆ mobiliser sa compŽtence plurilingue construite ˆ partir de sa L1 

(fran•ais) et de sa L2 (anglais) pour accŽder ˆ la comprŽhension du nouveau syst•me 

linguistique prŽsentŽ.  

Les diffŽrentes activitŽs proposŽes dans le cadre de notre expŽrimentation 

devraient les amener ˆ mobiliser leur conscience de mani•re ˆ ce quÕils soient en 

mesure de mettre en Ïuvre des stratŽgies et de dŽvelopper des compŽtences. Une 

rŽflexion sur lÕapprentissage sera menŽe et nous envisagerons, au regard de la thŽorie, 

si et comment cet apprentissage dÕune langue inconnue se manifeste. 

2.1. Du savoir aux savoirs 

Proposer aux Žl•ves une rŽflexion ˆ partir de langues inconnues, cÕest les 

amener ˆ procŽder ˆ une conscientisation mŽtalinguistique qui fait appel Ç  au recul 

rŽflexif sur la langue È (Deyrich, 2007a). Ce recul sÕaccompagne dÕune mobilisation 
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des savoirs que poss•dent les Žl•ves sur la langue, savoirs qui ne peuvent cependant 

pas •tre dissociŽs des savoir-faire dans la langue (ibid.). Un savoir-•tre dÕouverture ˆ 

lÕaltŽritŽ est Žgalement nŽcessaire pour participer aux activitŽs de rŽflexion sur des 

langues inconnues. Or, nous avons prŽcŽdemment utilisŽ le terme ÔsavoirÕ* pour 

dŽsigner le Ôcontenu dÕenseignement et dÕapprentissageÕ dans sa globalitŽ. Il sÕagit, en 

effet, dÕun terme gŽnŽral utilisŽ par Chevallard (1985) ou Houssaye (1988) dans le 

cadre de la description du syst•me didactique pour le premier et du triangle 

pŽdagogique pour le second. Cette simplification terminologique nÕexclut cependant 

pas les autres formes de contenus dÕenseignement. Par consŽquent, un positionnement 

terminologique sÕimpose.  

DŽsormais, nous ne parlerons de ÔsavoirÕ dans sa globalitŽ que lorsque nous 

aborderons les thŽories de la transposition didactique, dans le chapitre 3, en infra. 

Dans le cadre conceptuel ciblant lÕapprenant, nous choisissons de prendre appui sur la 

dŽfinition de ÔsavoirsÕ donnŽe par Bailly  (1998 : 199) ; 

Ç Par convention, nous appelons ici Ôles savoirsÕ ce qui concerne les 

connaissances sur la L2, cÕest-ˆ -dire celles qui portent sur la grammaire, le 

lexique, les tournures ÔfonctionnellesÕ de la communication et les Ôblocs 

lexicalisŽsÕ qui peuvent sÕy rattacher, ainsi que les connaissances qui ont trait ˆ 

lÕorganisation rŽglŽe de la langue orale È. 

Deux autres notions sont immŽdiatement associŽes aux savoirs ; il sÕagit de 

Ôsavoir-faireÕ* et Ôsavoir-•treÕ*. Deyrich (2007 : 227) propose les dŽfinitions 

suivantes : 

Ç Savoir-faire : aptitude acquise qui suppose une connaissance des 

processus ˆ mettre en Ïuvre. En L2, on parle de savoir-faire langagiers È.  

Ç Savoir-•tre : attitudes, opinions, rŽactions qui manifestent la fa•on dont 

on apprŽhende sa propre personne, en fonction dÕune attente liŽe ˆ la situation. 

En L2, le savoir-•tre suppose une ouverture ˆ lÕaltŽritŽ È. 

Pour dŽsigner les savoirs, savoir-faire et savoir-•tre, nous emploierons le terme 

de Ç ressources È, tel que dŽterminŽ par le CARAP (Candelier et al., 2010). Les 

auteurs de ce cadre de rŽfŽrence pour les approches plurielles utilisent le terme 

ÔressourcesÕ pour dŽsigner des Ôressources internesÕ : 
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Ç Ces Ç ressources È sont parfois nommŽes capacitŽs, dispositions, ou 

encore connaissances ou composantes. Pour notre part, nous retiendrons le 

terme ressources, car cÕest celui qui est le moins connotŽ et qui prŽjuge le moins 

de ce que lÕon sera amenŽ ˆ y placer È (ibid. : 16). 

On constate, dans lÕensemble des dŽfinitions donnŽes ci-dessus, une Žquivalence 

entre les termes savoirs et connaissances, savoir-faire et aptitudes et entre savoir-•tre 

et attitudes. Par consŽquent, m•me si nous privilŽgions le recours ˆ la terminologie 

utilisŽe dans le CARAP pour dŽcrire les ressources, (savoirs, savoir-faire et savoir-

•tre), nous considŽrons les termes qui leur sont associŽs comme Žtant de parfaits 

synonymes.  

Mobiliser le savoir sur la langue Žtrang•re ne saurait se faire sans recours ˆ la 

langue maternelle. En effet, le premier objectif de la mise en Ïuvre des APLI dans le 

cadre de notre expŽrimentation rejoint celui ŽnoncŽ par Luc (1992 : 9) :  

Ç [É ] lÕobjectif rŽside essentiellement dans la prise de conscience du 

caract•re relatif de sa propre langue et de la cohŽrence de chaque syst•me 

linguistique È.  

Le fran•ais constitue la langue de rŽfŽrence de l'Žl•ve dans laquelle il va 

construire le mŽtalangage* et la mŽtalangue* qui vont lui permettre dÕexprimer sa 

prise de conscience, voire son analyse de lÕobjet observŽ en langue inconnue. Nous 

appelons mŽtalangage le langage sur le langage, lÕutilisation du langage Ôde tous les 

joursÕ, le langage ordinaire dont disposent les Žl•ves ˆ un moment donnŽ pour parler 

de la langue. Il sÕagit, pour Jakobson (1963 : 217) de Ç l'interprŽtation d'un signe 

linguistique au moyen d'autres signes de la m•me langue, homog•nes sous certains 

rapports È.!Il est ˆ distinguer de la mŽtalangue dont le lexique a pour seule fonction de 

dŽcrire une langue (Benveniste, 1974). Tant le mŽtalangage que la mŽtalangue 

tŽmoignent cependant de la rŽflexion mŽtalinguistique dŽclenchŽe, dans notre cas, par 

la mise au contact de langues inconnues. Une telle rŽflexion mŽtalinguistique ne 

saurait avoir lieu sans mobilisation de la conscience. 

2.2.Mobiliser la conscience 

Proposer des activitŽs mŽtalinguistiques aux Žl•ves les am•nera ˆ mobiliser les 

diverses ressources en leur possession. Nous verrons dans quelle mesure cette 

mobilisation dŽveloppera leur compŽtence mŽtalinguistique. Or, plusieurs processus 
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cognitifs sont mis en jeu avant de parvenir ˆ un dŽveloppement de la compŽtence. Une 

focalisation sur la t‰che est tout dÕabord nŽcessaire : lÕŽl•ve prend conscience de la 

t‰che quÕil effectue. Ce nÕest que par cette prise de conscience quÕil sera en mesure de 

rŽsoudre les probl•mes auxquels il se trouve confrontŽ.  

On ne saurait parler de conscience linguistique sans Žvoquer le courant de 

ÔLanguge AwarenessÕ qui se dŽveloppa dans les annŽes 1980 en Grande Bretagne, 

sous lÕimpulsion de Hawkins (1984). Il sÕagissait dÕŽtablir le langage comme 

Ômati•re-pontÕ entre les disciplines linguistiques et ainsi amŽliorer les compŽtences 

langagi•res et communicatives tant en L1 (anglais) que dans les langues Žtrang•res, 

quÕelles soient enseignŽes ou non. Le concept fut par la suite repris par les 

didacticiens des langues (James & Garrett, 1992) en rŽaction au courant behavioriste 

et/ou ÔcommunicativisteÕ (Stegu, 2008). Le site de lÕAssociation for Language 

Awareness34 donne la dŽfinition suivante (dŽjˆ citŽe en supra) : 

Ç Language Awareness can be defined as explicit knowledge about 

language, and conscious perception and sensitivity in language learning, 

language teaching and language use È. 

Toute la difficultŽ rŽside dans la traduction de ÔLanguage AwarenessÕ 

rŽguli•rement considŽrŽ comme Žquivalent ˆ Ôconscience linguistiqueÕ. Or, la langue 

anglaise effectue une distinction entre ÔawarenessÕ et ÔconsciousnessÕ, distinction 

reprise par les psychologues fran•ais. Pour ces derniers,  

Ç LÕawareness est la connaissance ou la conscience implicite et 

immŽdiate du champ (selon la dŽfinition de Jean-Marie Robine), la prŽsence 

attentive, la prŽsence au champ, prŽsence en acte, engagŽe, immŽdiate, la 

contuition. LÕawareness est ˆ distinguer de consciousness qui signifie 

conscience rŽflexive, observatrice, attentive de ce qui est lˆ et constitue un arr•t 

attentif de lÕexpŽrience, du processus en cours È (Fourure, 2004).  

On peut donc considŽrer que lÕawareness est le premier niveau de conscience, 

au sens dŽfini ci-dessus. Contrairement ˆ Fourure, nous nÕeffectuerons pas de 

distinction entre les deux termes dans le cadre de notre recherche puisque nous 

considŽrons quÕil sÕagit dans tous les cas dÕune perception consciente et dÕune 

                                                

34 ConsultŽ le 30.12.12 ˆ lÕadresse suivante : http://www.lexically.net/ala/la_defined.htm. 
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connaissance explicite de la langue. Nous dŽpassons en cela la dŽfinition de la 

Ôconscience linguistiqueÕ, qui est per•ue, en linguistique saussurienne, comme Žtant le 

Ç sentiment intime que le locuteur a des r•gles et des valeurs linguistiques (...) (Ling. 

1972) ; (cf. aussi Vachek 1960) È35.  

Or, le terme de conscience a ŽtŽ rŽguli•rement remis en cause. McLaughlin 

(1990) consid•re quÕil sÕagit dÕun terme ÔprŽ-scientifiqueÕ et encourage le recours ˆ 

des concepts clairement dŽfinis de mani•re empirique et ne se rŽfŽrant pas ˆ une 

expŽrience subjective. Sharwood Smith rempla•a ainsi son terme initial de 

Ç consciousness raising È (1981) par Ç input enhancement È (Sharwood Smith, 1991, 

1993). Les termes de traitement contr™lŽ et automatique furent Žgalement utilisŽs 

(McLaughlin, Rossman et MacLeod : 1983 ; Posner et Snyder : 1975) pour dŽsigner, 

dans le premier cas, des processus menŽs sous un contr™le conscient et, dans le 

deuxi•me cas, des processus dÕactivation automatique qui rŽsultent dÕun apprentissage 

antŽrieur. La notion de ÔnoticingÕ (que nous aborderons dans le paragraphe suivant) 

est Žgalement proposŽe.  

On peut donc considŽrer que le concept de ÔconscienceÕ ou de Ôcontr™leÕ est 

essentiel pour notre recherche en ce quÕil permet de souligner lÕactivitŽ 

mŽtalinguistique effectuŽe par lÕŽl•ve pour accŽder tant au sens quÕˆ la 

comprŽhension du fonctionnement de la Ln. LÕŽl•ve est donc amenŽ ˆ dŽvelopper sa 

conscience mŽtalinguistique. 

2.2.1.! La conscience mŽtalinguistique 

La conscience mŽtalinguistique*  a ŽtŽ dŽfinie de mani•re variable dans la 

littŽrature. Pour Bialystok et Ryan (1985), la conscience mŽtalinguistique est la 

capacitŽ qui permet ˆ quelqu'un de rŽsoudre une sŽrie de probl•mes diffŽrents. 

Thomas (1988 : 236) la dŽfinit comme Žtant la Ç connaissance consciente que poss•de 

un Žtudiant des r•gles et des formes de la langue È36 alors que pour Diaz et Klingler 

(1991 : 173) : 

Ç [La conscience mŽtalinguistique] se rŽf•re ˆ un ensemble de capacitŽs 

impliquant une prise de conscience objective et un contr™le des variables 

                                                

35 DŽfinition extraite du Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales consultŽ le 30.12.12 ˆ 
lÕadresse suivante : http://www.cnrtl.fr/definition/conscience. 
36 Notre traduction de Ç [a] studentÕs conscious knowledge of the rules and forms of language È. 
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linguistiques, comme la comprŽhension du caract•re arbitraire des relations au 

mot-rŽfŽrent et la capacitŽ ˆ dŽtecter et  ̂corriger les violations syntaxiques È37.  

Nous utiliserons, par consŽquent, le terme de conscience mŽtalinguistique dans 

un sens large pour se rŽfŽrer ˆ l'aptitude des apprenants ˆ rŽflŽchir sur la langue et ˆ 

percevoir le langage, ce qui inclut la capacitŽ ˆ sŽparer le sens de la forme, ˆ 

reconna”tre les composants linguistiques, ˆ identifier des ambigu•tŽs et ˆ comprendre 

l'utilisation des formes et structures grammaticales.  

Les Žtudes qui ont comparŽ les capacitŽs mŽtalinguistiques des monolingues et 

bilingues ont montrŽ que les bilingues dŽveloppent une conscience plus aigu‘ des 

formes, des sens et des r•gles du langage. La conscience mŽtalinguistique est 

probablement le facteur permettant dÕaccro”tre le plus la capacitŽ des plurilingues ˆ 

apprendre des langues. Thomas (1988) fut l'un des premiers ˆ associer la conscience 

mŽtalinguistique et le plurilinguisme, affirmant que les apprenants qui recevaient une 

instruction formelle dans une L2 Žtaient des apprenants plus efficaces d'une L3. 

Cohen (1995) affirma par la suite que les plurilingues peuvent s'appuyer sur 

diffŽrentes langues pour obtenir une information mŽtalinguistique, tel que le sugg•rent 

les rŽponses des apprenants plurilingues qu'il a observŽs. Dans certains cas, les 

plurilingues s'appuient de mani•re consciente sur leurs langues Žtrang•res afin de 

mettre en place des stratŽgies de mŽmorisation. Il appara”t clairement que ces derniers 

ont acc•s ˆ davantage d'informations utilisŽes pour la mise en place de stratŽgies 

d'apprentissage et pour gŽnŽrer des hypoth•ses menŽes ˆ partir de la comparaison 

entre les langues. Jessner (1999 : 205) rapporte plusieurs exemples de ce genre et 

argumente que Ç la recherche de similitudes entre les langues peut •tre considŽrŽe 

comme faisant partie des activitŽs liŽes ˆ la pensŽe mŽtalinguistique de l'apprenant È38. 

Le concept de ÔconscienceÕ (quÕelle soit mŽtalinguistique ou pas) rejoint, par 

consŽquent, la notion de Ôprise de conscienceÕ ou de ÔconscientisationÕ puisque celle-

ci sÕappuie sur des activitŽs. 

                                                

37 Notre traduction de Ç it refers to a set of abilities involving an objective awareness and control of 
linguistic variables, such as understanding the arbitrariness of word-referent relations and the 
capacity to detect and correct syntactic violations È. 
38 Notre traduction de : Ç the search for similarities between the languages can be seen as part of the 
activities related to metalinguistic thinking in the learner È. 
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2.2.2. La conscientisation ou prise de conscience 

Les psychologues qui effectuent une distinction entre awareness et conscience 

consid•rent que la prise de conscience signe le passage de lÕawareness ˆ la 

consciousness (Fourure, 2004). Celle-ci peut avoir lieu sous lÕeffet dÕactivitŽs 

mŽtalinguistiques. Gombert (1990 : 20) attribue le statut de ÔmŽtalinguistiqueÕ aux 

Ç activitŽs effectuŽes consciemment par le sujet [Édont ] lÕŽmergence suppose de la 

part de lÕenfant une capacitŽ de rŽflexion et dÕauto-contr™le dŽlibŽrŽ È.  Pour R. Ellis 

(2008 : 958), la conscientisation (quÕil appelle Ç consciousness-raising È) rev•t des 

Ç tentatives visant ˆ aider les Žl•ves ˆ comprendre une structure grammaticale et ˆ 

l'apprendre explicitement È39. Il donne Žgalement un terme alternatif qui est celui de 

Ç intake enhancement È utilisŽ par Sharwood Smith (1993). On constate donc ˆ la fois 

une focalisation sur le geste didactique (de par lÕintervention de lÕenseignant) ainsi 

que sur les processus. Cette mani•re dÕenvisager la conscientisation rejoint la 

dŽfinition donnŽe par le Larousse40 : 

 Ç MŽthode pŽdagogique par laquelle l'Žducateur prend comme support de 

son enseignement la rŽalitŽ matŽrielle et sociale environnant le sujet, de fa•on ˆ 

l'impliquer et ˆ le motiver au mieux possible pour son apprentissage È. 

Nous aborderons la mani•re dont lÕenseignant permet ˆ lÕapprenant de prendre 

conscience de lÕenvironnement linguistique auquel il est confrontŽ dans le chapitre 3 

de cette partie.  

Le lien Žtroit existant entre enseignement et apprentissage est cependant mis en 

exergue ˆ travers le concept de conscientisation et plus spŽcifiquement par 

lÕhypoth•se de noticing41 dŽveloppŽe par Schmidt et Frota (1986) puis Schmidt 

(1990 ; 1993 ; 1994). Ces auteurs consid•rent que la prise de conscience (quÕils 

appellent Ç conscious awareness È) de la grammaire joue une r™le important dans les 

processus dÕacquisition. Or, cette hypoth•se fut soumise ˆ bon nombre de 

controverses, essentiellement de par son absence de dŽlimitations claires et son appui 

sur des preuves indirectes. Elle fut dÕailleurs souvent associŽe au Ç form-focused 

                                                

39 Notre traduction de : Ç attempts to help learners understand a grammatical structure and learn it 
explicitly È.  
40 DŽfinition obtenue sur le site du Larousse, consultŽ le 30.12.12 ˆ lÕadresse suivante : 
http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/conscientisation/18338 
41 Schmidt et Huot (1996) ont traduit la notion de Noticing par Ç prise en compte È. 
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instruction È, cÕest-ˆ -dire ˆ un enseignement ciblŽ sur la forme grammaticale, en 

Grande Bretagne. Ce type dÕenseignement contribue ˆ lÕacquisition, par les 

apprenants, de connaissances mŽtalinguistiques. NŽanmoins, aucune preuve nÕest 

apportŽe quant ˆ son effet sur lÕacquisition linguistique ˆ long terme. Lorsque, dans le 

cadre de notre expŽrimentation, des activitŽs mŽtasyntaxiques sont proposŽes, on 

pourrait considŽrer que nous procŽdons ˆ un enseignement ciblŽ sur la forme. Or, 

lÕobservation est menŽe ˆ partir de langues inconnues, sans objectif dÕappropriation : 

lÕŽl•ve, par consŽquent, est amenŽ ˆ mobiliser des savoirs grammaticaux antŽrieurs 

(en L1 et/ou en L2) pour Žmettre des hypoth•ses sur le fonctionnement de la Ln. Nous 

ne sommes pas dans lÕacquisition de connaissances sur la L1 mais dans une 

rŽactivation de connaissances gŽnŽrales sur les langues, permettant ˆ lÕŽl•ve de les 

procŽduraliser, le cas ŽchŽant. 

Afin de comprendre les mŽcanismes mis en jeu par les activitŽs 

mŽtalinguistiques proposŽes, nous aborderons les concepts liŽs aux processus : nous 

examinerons, par consŽquent, les concepts de savoirs dŽclaratifs et/ou procŽduraux, 

les concepts de mŽmoire dŽclarative et procŽdurale ainsi que les savoirs explicites 

et/ou implicites. 

2.2.2.! Concepts liŽs aux processus 

Parler de processus, cÕest envisager un Ç encha”nement ordonnŽ de faits ou de 

phŽnom•nes, rŽpondant ˆ un certain schŽma et aboutissant ˆ quelque chose È 

(Larousse42). Il sÕagit donc de prendre en compte lÕaspect dynamique de 

lÕapprentissage, qui requiert lÕattention, cÕest-ˆ -dire Ç lÕattribution de ressources 

cognitives ˆ des processus en cours È43 (Anderson, 1995 : 221). Nous adopterons 

lÕapproche de traitement de lÕinformation, frŽquemment utilisŽe en psychologie 

cognitive, pour comprendre les processus mis en Ïuvre. Il sÕagit de dŽcomposer une 

t‰che cognitive en une sŽrie dÕŽtapes abstraites de traitement de lÕinformation. Pour 

Anderson (1996), l'acquisition d'une compŽtence cognitive complexe est con•ue 

comme un processus dans lequel les savoirs dŽclaratifs sont ÔprocŽduralisŽsÕ ou 

                                                

42 DŽfinition donnŽe par le Larousse, consultŽ le 30.12.12 : 
http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/processus/64066 
43 DŽfinition donnŽe par Anderson (1995 : 221) et traduite par Bange (2003). 
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automatisŽs sous forme de procŽdures. Il distingue donc savoir dŽclaratif et savoir 

procŽdural. 

! Savoir dŽclaratif et savoir procŽdural 

La thŽorie de l'apprentissage proposŽe par Anderson (1983) repose sur la 

distinction classique en psychologie cognitive entre Ç un savoir dŽclaratif, constituŽ 

d'un assemblage d'informations indispensables pour gŽnŽrer une action, et un savoir 

procŽdural constituŽ de procŽdures de mise en Ïuvre de l'action È (Griggs et al. 2002 : 

18). Pour Anderson (1987 : 206), une des caractŽristiques de base du syst•me 

dŽclaratif est qu'il n'est pas nŽcessaire de conna”tre l'utilisation du savoir pour 

l'emmagasiner. Il est donc facile de mettre un savoir pertinent dans le syst•me alors 

qu'un effort considŽrable doit •tre fait pour convertir ce savoir en comportement.  

Anderson (1980, 1983) dŽcoupe le processus dÕacquisition en trois phases : la 

premi•re quÕil appelle ÔdŽclarativeÕ (ou ÔcognitiveÕ), la deuxi•me ÔassociativeÕ et la 

derni•re ÔprocŽduraleÕ :  

-! la premi•re phase implique la compilation de savoir dŽclaratif* , ce qui requiert 

toujours un effort. Le savoir dŽclaratif est un savoir dont lÕapprenant a 

conscience ; il peut donc en parler. Pour Oxford (2011 : 50), ce sont soit des 

connaissances sŽmantiques qui incluent des faits, des concepts, des noms, des 

dates ou des r•gles ou alors il sÕagit de connaissances Žpisodiques (basŽes sur 

le souvenir dÕun ŽvŽnement). Les apprenants organisent et reprŽsentent 

mentalement le savoir dŽclaratif sous forme de sch•mes qui peuvent aisŽment 

•tre oubliŽs d•s lors quÕils ne sont plus pratiquŽs (Oxford, 2011).  

-! Lors de la deuxi•me phase, les apprenants construisent des sch•mes plus 

ŽlaborŽs. Ils sont en mesure de dŽtecter et dÕŽliminer les erreurs intŽgrŽes lors 

de la premi•re phase et les associations sont renforcŽes par la pratique 

(Anderson, 1980). Les nouveaux apprentissages sont davantage assimilŽs par 

lÕapprenant mais ne sont pas encore automatisŽs.  

-! Ce nÕest que lors de la troisi•me phase dite procŽdurale que les connaissances, 

jadis conscientes et soumises ˆ lÕeffort, deviennent totalement instantanŽes, 

inconscientes. Paradis (2009) consid•re la procŽduralisation*  comme le 

remplacement progressif de lÕutilisation de connaissances explicites lors de la 



Premi•re partie  : Cadre Institutionnel et Conceptuel                                                 

84 

construction de phrases, ce qui peut •tre rŽalisŽ gr‰ce ˆ lÕutilisation dÕune 

compŽtence implicite nouvellement acquise (de mani•re indŽpendante).  

 Dans la mesure o• notre expŽrimentation ne porte pas sur lÕacquisition dÕune 

langue, mais uniquement sur la rŽflexion mŽtalinguistique ˆ partir de langues 

inconnues, on peut considŽrer la premi•re phase comme Žtant essentielle. Pour 

Anderson (1980), au cours de la phase cognitive, lÕapprenant proc•de ˆ un encodage 

dŽclaratif : des faits importants pour lÕhabiletŽ ˆ construire sont mis en mŽmoire. Ils 

sont utilisŽs, gr‰ce ˆ des procŽdures interprŽtatives gŽnŽrales comme la construction 

dÕanalogies ou lÕinfŽrence, pour construire un comportement cohŽrent et appropriŽ. La 

condition est que le fait dŽcrit puisse •tre mis en relation avec le probl•me actuel par 

un travail cognitif. Ce travail cognitif doit montrer le lien entre les deux probl•mes et 

permettre de dŽgager les ŽlŽments pertinents. CÕest cet encodage dŽclaratif initial 

quÕon voit appara”tre sous forme verbale quand lÕapprenant exŽcute lÕactivitŽ pour la 

premi•re fois.  

! MŽmoire dŽclarative et mŽmoire procŽdurale 

LÕŽl•ve peut tout ˆ fait stocker des informations relatives au fonctionnement de 

sa L1 (lÕapprentissage de concepts grammaticaux, par exemple) dans sa mŽmoire 

dŽclarative mais ce nÕest que par la mise en Ïuvre de processus explicites que ces 

connaissances seront rŽellement acquises. Oxford (2011 : 281) dŽsigne par mŽmoire 

dŽclarative* , Ç la mŽmoire des faits ou des ŽvŽnements, non encore automatisŽs ou 

rendus habituels È44 alors que pour cette auteure, la mŽmoire procŽdurale*  est Ç la 

mŽmoire du ÔcommentÕ (comment accomplir quelque chose) sans connaissance 

dŽclarative consciente È45 (ibid.). Par consŽquent, lÕapprenant ne pourra transfŽrer les 

informations stockŽes dans sa mŽmoire dŽclarative vers sa mŽmoire procŽdurale que 

si on lÕincite ˆ Žtablir des r•gles procŽdurales par lui-m•me. Il sÕagit, pour Chini (2008 

: 62), de la construction Ç d'une mŽmoire procŽdurale [É ] o• les savoirs prŽ-existants 

sont sollicitŽs de mani•re dynamique et opŽratoire et o• les savoirs construits sont des 

schŽmas d'action È. On peut, d•s lors, supposer que lÕobservation dÕune langue 

inconnue, sous lÕeffet dÕun effort attentionnel, permettra ˆ lÕŽl•ve de recourir ˆ des 

                                                

44 Notre traduction de : Ç memory of facts or events, not yet automated or habitualized È  (Oxford, 
2011 : 281). 
45 Notre traduction de : Ç memory of Ôhow toÕ (how to accomplish something) without conscious 
declarative knowledge È (Oxford, 2011 : 295).  
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savoirs (quÕil a de la L1 et/ou de la L2) stockŽs dans sa mŽmoire dŽclarative quÕil sera 

amenŽ ˆ transformer en savoir procŽdural permettant de dŽcoder le syst•me 

linguistique en prŽsence. Or, m•me sÕil parvient au rŽsultat escomptŽ, le savoir peut 

demeurer implicite. 

! Savoir explicite et savoir implicite 

Pour R. Ellis (2008 : 962), Ç le savoir explicite en L2 est la connaissance des 

r•gles et des objets qui existent dans une forme analysŽe afin que les apprenants soient 

en mesure de rapporter ce qu'ils savent È46. Cet auteur donne la dŽfinition suivante du 

savoir implicite (ibid. : 965)47 : 

Ç Le savoir implicite d'une langue est une connaissance qui est intuitive et 

tacite. Elle ne peut pas •tre directement signalŽe. [É ]. L'Žtude de la compŽtence 

linguistique est l'Žtude de la connaissance implicite d'un locuteur-auditeur È. 

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 concepts propres ˆ lÕanalyse linguistique, pourtant appris dans le 

cadre scolaire, demeurent souvent abstraits et restent confinŽs dans la mŽmoire 

dŽclarative. La rŽflexion mŽtalinguistique permet de rendre explicites les savoirs et de 

participer ˆ leur procŽduralisation. Faerch (1986) postule qu'il y a Ôprise de 

conscienceÕ lorsqu'il y a passage de la connaissance implicite vers l'explicite. Il parle 

dÕÔautomatisationÕ d•s lors qu'il y a passage de la connaissance explicite vers la 

connaissance implicite. On peut Žgalement distinguer, de la m•me fa•on, 

lÕenseignement/apprentissage implicite (sans prise de conscience) de 

lÕenseignement/apprentissage explicite (avec prise de conscience). 

Les tr•s nombreuses recherches effectuŽes en psychologie de la cognition liŽe ˆ 

l'acquisition de la L2 ont montrŽ que le chemin le plus efficace pour ma”triser une L2 

passe par une combinaison d'apprentissages explicites et implicites. DeKeyser et Juffs 

(2005) consid•rent que la meilleure fa•on de dŽvelopper des connaissances 

                                                

46 Notre traduction de Ç 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 know È (R. Ellis, 2008 : 962). 
47 Notre traduction de Ç Implicit knowledge of a language is knowledge that 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 speaker-hearer's implicit knowledge È (R. Ellis, 2008 : 965). 
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implicites/procŽdurales/automatisŽes est non pas de les fournir directement, mais de 

favoriser les conditions optimales pour leur acquisition au long terme en fournissant 

un point de dŽpart explicite. Cette constatation sera essentielle pour la mise en place 

de notre cadre expŽrimental (cf. chapitre 1 de la deuxi•me partie). 

2.2.3.! Objectifs didactiques de la conscientisation 

La situation qui nous occupe est spŽcifique en ce que la langue prŽsentŽe nÕest 

pas un objet dÕapprentissage. Elle est le support dÕune rŽflexion mŽtalinguistique qui 

mobilise les connaissances antŽrieures, que ce soit en L1 ou en L2, ou de mani•re 

transversale sur le fonctionnement des langues.  

Nous nous rapprochons de la conception de L. Dab•ne (1991 : 61) qui souhaite 

dŽvelopper chez lÕapprenant Ç un ensemble de compŽtences ˆ caract•re nettement 

mŽtalinguistique qui constitue une Žducation au langage prŽalable ˆ lÕenseignement 

proprement dit È, ˆ travers une dŽmarche dÕŽveil au langage. Elle propose de prendre 

appui sur une variŽtŽ de langues Žtrang•res afin de susciter la prise de conscience de 

ce que reprŽsente lÕunivers du langage. Nous rejoignons Žgalement Moore (1995 : 27), 

pour qui Ç lÕenjeu consiste ˆ passer de connaissances Žpilinguistiques (une 

connaissance intuitive et fonctionnelle du traitement linguistique [..]) ˆ des 

connaissances mŽtalinguistiques, cÕest-ˆ -dire conscientisŽes, des outils langagiers et 

des faits de langue È. Il sÕagit, comme le fait remarquer Perrenoud (2000 : 17), de ne 

plus former Ç l'habitus en encourageant l'automatisation de procŽdures apprises 

[É  mais de le faire] Žvoluer par une prise de conscience des sch•mes installŽs È. Il se 

peut, en effet, que les savoirs soient le reflet exact de sch•mes sans pour autant 

garantir la construction du savoir-faire correspondant. Pour Anderson (1980 : 155), les 

sch•mes reprŽsentent la mani•re dont les rŽgularitŽs peuvent •tre encodŽes sous forme 

de catŽgories, que ces rŽgularitŽs soient perceptives ou propositionnelles. Les sch•mes 

sont considŽrŽs comme abstraits dans la mesure o• ils encodent ce qui est vrai de 

mani•re gŽnŽrale plut™t que ce qui est vrai au sujet dÕune instance spŽcifique. 

Nous analyserons, par consŽquent, nos rŽsultats ˆ la lumi•re des concepts de 

conscience et de conscientisation, lors de lÕŽtude des activitŽs mŽtalinguistiques. Il 

sÕagira de comprendre dans quelle mesure la conscientisation nŽcessaire ˆ 

lÕobservation permet dÕactiver des solutions reconnues comme pertinentes en L1 ou 

L2. Les Žl•ves devront sÕappuyer tant sur leurs savoirs dŽclaratifs que procŽduraux et 
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rendre leurs savoirs implicites explicites afin de rendre la rŽflexion possible et 

efficace.  

Or un Žl•ve ne saurait construire du savoir sur la L3 sans avoir au prŽalable des 

savoirs sur la L1 et/ou la L2 ainsi que sur les mŽcanismes du langage. La L1, en tant 

que langue de scolarisation, est le langage, le syst•me sŽmantique de rŽfŽrence pour 

les Žchanges entre apprenants et enseignant. Elle sera Žgalement la langue utilisŽe 

pour verbaliser les traces des opŽrations mentales en cours, lors de la pratique 

rŽflexive. NŽanmoins, lÕhypoth•se que nous avons posŽe auparavant est la suivante : 

si la L1 est l'instrument privilŽgiŽ de la pratique rŽflexive, elle n'en devient pas pour 

autant la seule ressource langagi•re disponible. L'Žl•ve pourra tout autant s'appuyer 

sur ses connaissances du fonctionnement de la L2 afin dÕŽmettre des hypoth•ses 

concernant la Ln inconnue. Si l'Žl•ve parvient ˆ mobiliser ˆ la fois ses savoirs, ses 

savoir-faire ainsi que ses savoir-•tre de mani•re ˆ Žtablir des liens cognitifs, 

linguistiques et pragmatiques entre diffŽrentes langues, alors on pourra affirmer qu'il 

est en train d'acquŽrir des compŽtences plurilingues. 

 

2.2.4.!Mobiliser la conscience : synth•se 

Mettre des Žl•ves au contact de langues inconnues ˆ travers une dŽmarche 

dÕAPLI devrait leur permettre de mobiliser la conscience quÕils ont des phŽnom•nes 

linguistiques. Le concept de ÔconscienceÕ permet de souligner lÕactivitŽ 

mŽtalinguistique effectuŽe par lÕŽl•ve pour accŽder tant au sens quÕˆ la 

comprŽhension du fonctionnement de la Ln. Or, de nombreuses Žtudes (Cohen, 1995 ; 

Jessner, 1999 ; Thomas, 1988) ont montrŽ que la conscience mŽtalinguistique est 

probablement le facteur permettant dÕaccro”tre le plus la capacitŽ des plurilingues ˆ 

apprendre des langues. Dans le cadre des activitŽs mŽtalinguistiques proposŽes, 

lÕŽl•ve va procŽder ˆ une conscientisation des connaissances mŽtalinguistiques quÕil 

poss•de sur la L1 et la L2 afin dÕ•tre en mesure de rŽsoudre le probl•me auquel il se 

trouve confrontŽ. Pour ce faire, nous Žtudierons les processus mis en Ïuvre par les 

Žl•ves pour traiter lÕinformation en nous appuyant sur la thŽorie de lÕapprentissage 

proposŽe par Anderson (1983). Puisque notre expŽrimentation ne porte pas sur 

lÕacquisition dÕune langue mais essentiellement sur la rŽflexion mŽtalinguistique 

engendrŽe par la mise au contact de langues inconnues, nous essaierons de 
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comprendre comment le fait dŽcrit parvient ˆ •tre mis en relation avec une solution 

reconnue comme pertinente et stockŽe dans la mŽmoire dŽclarative. Il sÕagira 

Žgalement de vŽrifier si lÕincitation ˆ construire des r•gles procŽdurales provoquŽe 

par la dŽmarche dÕAPLI permet de transfŽrer les informations stockŽes dans la 

mŽmoire dŽclarative vers la mŽmoire procŽdurale. On pourra d•s lors observer un 

double cheminement : la prise de conscience induite par la rŽflexion mŽtalinguistique 

devrait accompagner le passage de la connaissance implicite du fonctionnement des 

syst•mes linguistiques en prŽsence vers une connaissance mŽtalinguistique explicite, 

alors que lÕautomatisation induite par la rŽpŽtition des activitŽs pourrait mener vers 

une compŽtence implicite. 

La mise en Ïuvre APLI au sein du cours dÕanglais pourrait, par consŽquent, 

rŽpondre aux prŽoccupations dÕun certain nombre de chercheurs ((L. Dab•ne, 1991) ; 

Moore, 1995 ; Perrenoud, 2000) : il sÕagit de permettre aux Žl•ves de prendre 

conscience ˆ la fois de leurs connaissances mŽtalinguistiques et des sch•mes installŽs. 

En outre, nous postulons que m•me si la L1 est lÕinstrument privilŽgiŽ de la pratique 

rŽflexive, elle nÕen demeure pas pour autant la seule ressource langagi•re mobilisŽe. 

LÕŽl•ve pourra Žgalement prendre appui sur ses connaissances du fonctionnement de 

la L2 afin dÕŽmettre des hypoth•ses concernant la Ln inconnue. 

 

2.3. Construire sa compŽtence 

ætre mis au contact de langues inconnues, devrait, a priori, aider lÕŽl•ve ˆ 

dŽvelopper sa compŽtence mŽtalinguistique* , qui sÕinscrit elle-m•me dans la 

compŽtence dÕappropriation plurilingue*, voir dans la compŽtence plurilingue* ˆ 

proprement parler. Le concept de compŽtence appara”t donc comme Žtant au cÏur de 

notre recherche. Nous cherchons ˆ comprendre, de mani•re globale, comment les 

APLI peuvent contribuer ˆ dŽvelopper les compŽtences plurilingues des Žl•ves ˆ 

travers le dŽveloppement de compŽtences mŽtalinguistiques. Puis, nous souhaitons 

examiner si, in fine, une telle dŽmarche dÕapproche plurielle peut avoir un effet sur les 

compŽtences linguistiques en anglais L2. Par consŽquent, il est indispensable de 

clairement dŽfinir le concept de compŽtence* et ses caractŽristiques mŽtalinguistiques, 

plurilingues ou simplement linguistiques. 
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Le concept de compŽtence est, par essence m•me, complexe si bien qu'il 

nŽcessite une rŽflexion approfondie permettant de le caractŽriser. En outre, du point 

de vue ŽpistŽmologique, il nous importe de conna”tre l'ensemble des propriŽtŽs qui 

construisent le concept, ˆ travers lÕanalyse scientifique de ses caractŽristiques 

(Duplessis, 2007). C'est la raison pour laquelle nous avons choisi de parler du 

ÔconceptÕ qui est un con•u plut™t que de la ÔnotionÕ, un per•u. Nous chercherons donc 

tout d'abord ˆ dŽfinir le concept de compŽtence avant d'Žtablir sa caractŽrisation en 

fonction du qualificatif qui l'accompagne (compŽtence mŽtalinguistique, compŽtence 

plurilingue, etc.). 

Il est ˆ remarquer que le terme de compŽtence, frŽquemment utilisŽ dans le 

champ de la didactique, repose ˆ la fois sur des caractŽristiques d'origine scientifique 

et politique. Il importe donc dÕexaminer les deux champs afin de contextualiser, de 

mani•re holistique, le concept de compŽtence. Par consŽquent, apr•s avoir dŽfini ce 

concept d'un point de vue scientifique puis politique, nous Žtudierons les spŽcificitŽs 

des concepts de compŽtence plurilingue puis de compŽtence mŽtalinguistique, en ce 

quÕils participent ˆ la construction de la compŽtence linguistique. 

2.3.1.! Le concept de Ç compŽtence È 

Le concept de compŽtence, tel qu'il est employŽ dans le milieu de 

l'enseignement, est un terme polysŽmique : il rev•t des significations assez diffŽrentes 

selon qu'il se rŽf•re ˆ de simples acquisitions de savoirs et de techniques, qu'il dŽsigne 

des niveaux ˆ atteindre dans le syst•me scolaire ou bien qu'il qualifie une nouvelle 

approche de l'enseignement/apprentissage. LÕanalyse diachronique de lÕŽvolution du 

concept permet de lÕinscrire dans ses ancrages disciplinaires successifs.  

! Conceptualisation scientifique 

Il existe de nombreuses dŽfinitions scientifiques de la notion de compŽtence, 

selon le champ disciplinaire dans lequel on se situe. Le terme de compŽtence existe 

dans la langue fran•aise depuis la fin du XV¡ si•cle o• il dŽsignait alors l'autoritŽ 

institutionnelle (Perrenoud, 2000) : 31). Depuis la fin du XVIIIe si•cle, sa 

signification renvoie ˆ l'individu et il dŽsigne dŽsormais la Ç capacitŽ reconnue en telle 

ou telle mati•re en raison de connaissances possŽdŽes et qui donne le droit d'en juger 
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È48. NŽanmoins, divers courants issus des sciences humaines ont cherchŽ ˆ prŽciser le 

terme depuis la deuxi•me moitiŽ du XXe si•cle. LÕanalyse ŽpistŽmologique du 

concept nous permettra de mieux situer la caractŽrisation de ce concept.  

Premi•res caractŽrisations du concept de compŽtence 

Apr•s avoir ŽtŽ utilisŽ pour la premi•re fois de mani•re spŽcifique dans le milieu 

professionnel de l'apr•s-guerre o• il dŽsignait alors Ç tout type de connaissance ou 

d'accroissement de connaissances  [É ] susceptible de gŽnŽrer des capacitŽs de 

rŽflexion et d'ouverture culturelle des formŽs È (Bronckart, 200949), le linguiste 

Chomsky sÕappropria le concept de compŽtence en 1955 et fut le premier ˆ utiliser 

l'expression de compŽtence linguistique, en rŽaction au courant bŽhavioriste. Il en fit 

l'objet de son approche de linguistique gŽnŽrative. Hymes (1972) considŽra la 

dŽfinition donnŽe par Chomsky de la notion de compŽtence trop restrictive. Il ajouta ˆ 

la compŽtence linguistique (s'appuyant sur des savoirs et des savoir-faire) une 

nŽcessaire adaptation ˆ la situation donnŽe, pour quÕelle devienne compŽtence de 

communication. Cette compŽtence nÕest pas considŽrŽe comme une disposition innŽe 

puisque son dŽveloppement requiert dŽsormais une dŽmarche dÕapprentissage. C'est la 

raison pour laquelle certains didacticiens tels que Canale et Swain (1980) puis Canale 

(1983) ont cherchŽ ˆ dŽterminer un inventaire des sous-compŽtences ˆ acquŽrir pour 

pouvoir communiquer.  

Finalement, le champ de l'analyse du travail et de la formation professionnelle 

contribua ˆ stabiliser le terme, ˆ partir des annŽes 1990. Pour Le Boterf (1994): 16), 

Ç la compŽtence ne rŽside pas dans les ressources (connaissance, capacitŽÉ) ˆ 

mobiliser mais dans la mobilisation m•me de ses ressources. La compŽtence est de 

l'ordre du Òsavoir mobiliserÓ È50. Pour Tardif (2003), une compŽtence correspond ˆ 

Ç un savoir agir complexe prenant appui sur la mobilisation et l'utilisation efficace 

d'une variŽtŽ de ressources È. On constate, d•s lors, la prise en compte tant du 

caract•re biologique de la compŽtence que de son inscription sociale. En outre, 

l'utilisation des ressources doit •tre judicieuse afin que la mobilisation soit efficace. 

                                                

48 DŽfinition donnŽe par le dictionnaire Žlectronique Larousse, consultŽ le 2 septembre 2012 : 
http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/comp%C3%A9tence. 
49 Extrait de lÕarticle Ç La notion de compŽtences est-elle pertinente en Žducation ? È, publiŽ sur le site 
Ecole dŽmocratique consultŽ le 12.10.2010 ˆ lÕadresse suivante : 
http://www.skolo.org/spip.php?article1124. 
50 Italiques dans le texte dÕorigine. 
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Un concept entre centration sur lÕindividu et objectifs dÕenseignement 

M•me si diffŽrents courants existent, une caractŽristique commune les unit : le 

concept de compŽtence est centrŽ sur les propriŽtŽs du sujet et s'oriente vers une 

adaptation au milieu. Or, ˆ ce premier courant centrŽ sur l'individu s'oppose un 

courant plus rŽcent, intitulŽ Ç logique des compŽtences È. 

Ce deuxi•me mouvement se dŽveloppa dans le cadre de la formation 

professionnelle, par rŽaction au sujet omnipotent (Bronckart et Dolz, 1999). Ce 

courant vise la redŽfinition des contenus de formation qui doivent •tre adaptŽs aux 

situations de vie, aux t‰ches de travail tout en prenant en compte le r™le dŽcisif des 

Žvaluations sociales (Stroobants, 1999). Il s'agit, d•s lors, de transmuer les 

compŽtences en objectifs d'enseignement (Perrenoud, 1996) voire en capacitŽs 

requises des enseignants (Perrenoud, 1999). 

Positionnement adoptŽ 

Nous choisissons, dans le cadre de ce travail, de centrer notre conceptualisation 

sur les propriŽtŽs du sujet. Par consŽquent, nous caractŽriserons le concept de 

compŽtence de la mani•re suivante : 

"! la compŽtence est centrŽe sur l'individu, 

"! l'individu poss•de un ensemble de ressources, que ce soient des savoirs, des 

savoir-faire ou des savoir-•tre, 

"! il est amenŽ ˆ mobiliser ces ressources de mani•re efficace, 

"! les ressources mobilisŽes sont sŽlectionnŽes en fonction des circonstances. 

Par souci de clartŽ et de lisibilitŽ, nous formulons la dŽfinition suivante, en ce 

qu'elle rŽunit les caractŽristiques du concept ŽnumŽrŽes ci-dessus :  

 

mettre en Ïuvre une compŽtence revient ˆ savoir mobiliser efficacement les 

savoirs, savoir-faire et savoir-•tre de mani•re adaptŽe ˆ la situation. 

 

NŽanmoins, nous ne saurions rejeter la Ôlogique des compŽtencesÕ puisqu'elle 

aborde la nŽcessaire adaptation des contenus ˆ des visŽes actionnelles, m•me si ˆ la 

suite de Tardif (2003) nous considŽrons inopportun de transmuer les compŽtences 

propres ˆ l'individu en objectifs d'enseignement. Il nous semble plus prudent de 
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proposer des situations didactiques qui permettent de dŽvelopper les compŽtences des 

apprenants.  

Nous venons dÕexaminer sommairement le concept de compŽtence dans la 

littŽrature scientifique. Or, le champ disciplinaire dans lequel s'inscrit notre recherche 

est celui de la didactique des langues telles qu'elle est appliquŽe en milieu 

institutionnel. Il est par consŽquent nŽcessaire, comme nous lÕavons vu 

prŽcŽdemment, dÕexplorer la dimension axiologie du concept de compŽtence, ce qui 

justifie l'exploration de son ancrage politique. Nous devrions, de cette mani•re, 

pouvoir lÕŽtudier en relation avec le contexte institutionnel. 

! Conceptualisation politique  

Nous venons de constater la prŽŽminence du concept de compŽtence dans des 

domaines scientifiques variŽs. Or, parall•lement aux mondes du travail et des 

sciences, les discours politiques s'emparent du terme de compŽtence d•s les annŽes 

1980. Comme nous lÕavons indiquŽ dans le premier chapitre, les textes de rŽfŽrence en 

politique linguistique ont un impact sur les valeurs du savoir savant que lÕenseignant 

doit transposer. Comme le concept de compŽtence est central dans notre syst•me 

Žducatif actuel, il est essentiel de parvenir  ̂ le caractŽriser et dÕen comprendre 

lÕinscription dans les Žcrits majeurs de la politique linguistique, quÕelle soit 

europeŽnne (Union europŽenne et Conseil de lÕEurope) ou fran•aise. 

Les compŽtences vues par lÕUnion europŽenne 

ƒmergence de la notion de compŽtences 

Depuis le traitŽ de Maastricht de 1992, lÕUnion europŽenne propose des 

orientations et un soutien aux Žtats-membres en mati•re de politique dÕŽducation et de 

formation. La Commission publia ainsi, en 1995, un Livre blanc intitulŽ Enseigner et 

apprendre. Vers la sociŽtŽ cognitive, afin de proposer une analyse et des orientations 

dÕaction dans les domaines de lÕŽducation et de la formation. LorsquÕon observe 

lÕutilisation du terme compŽtence dans ledit document, on constate un emploi peu 

stabilisŽ. A la page 15, les compŽtences mŽthodologiques sÕopposent aux savoirs : 

Ç Dans lÕŽducation de base, il convient de trouver un bon Žquilibre entre 

lÕacquisition des savoirs et les compŽtences mŽthodologiques qui permettent 

dÕapprendre soi-m•me È 
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alors que page 16, les compŽtences clŽs font partie des connaissances : 

Ç Les connaissances techniques sont les savoir-faire qui permettent 

lÕidentification la plus claire ˆ un mŽtier. [É ] Parmi ces connaissances, 

certaines, Ôles compŽtences clŽsÕ, sont au cÏur de plusieurs mŽtiers et sont donc 

centrales pour pouvoir changer de travail È. 

A la m•me page, les compŽtences sont considŽrŽes comme des aptitudes 

sociales : 

Ç Les aptitudes sociales concernent les capacitŽs relationnelles, le 

comportement au travail et toute une gamme de compŽtences qui correspondent 

au niveau de responsabilitŽ occupŽ : la capacitŽ de coopŽrer, de travailler en 

Žquipe, la crŽativitŽ, la recherche de la qualitŽ. La ma”trise de telles aptitudes ne 

peut •tre pleinement acquise quÕen milieu de travail, donc essentiellement dans 

lÕentreprise È. 

LÕemploi du terme Ç compŽtences È dans les premiers documents fondateurs de 

la politique europŽenne est celui de la langue commune : il sÕagit simplement dÕune 

notion et non pas dÕun concept.  

Le Conseil europŽen de Lisbonne (2000) 

Le Conseil europŽen de Lisbonne, en mars 2000, dŽfinit comme objectif 

principal la promotion d'une Žconomie fondŽe sur la connaissance. Dans ses 

Conclusions51, il souligne que Ç chaque citoyen doit •tre dotŽ des compŽtences 

nŽcessaires pour vivre et travailler dans cette nouvelle sociŽtŽ de l'information È. Les 

compŽtences citŽes sont les Ç compŽtences en technologies de l'information, langues 

Žtrang•res, culture technologique, esprit d'entreprises et aptitudes sociales È. On 

observe une conception de la compŽtence comme un ŽlŽment contribuant ˆ 

lÕemployabilitŽ du citoyen. M•me si lÕutilisation du terme rel•ve davantage du sens 

commun, une caractŽristique systŽmatique appara”t : la centration ne se fait pas sur les 

propriŽtŽs de lÕindividu, mais sur son utilitŽ dans la sociŽtŽ.  

Il est ˆ remarquer que les membres du Conseil EuropŽen ne prennent pas en 

compte la dŽfinition du concept de compŽtence tel quÕil fut proposŽ par le projet 

                                                

51 Citation extraite des Conclusions de la PrŽsidence, Conseil europŽen de Lisbonne, 23 et 24 mars 
2000. ConsultŽ le 12.02.2011 sur le site de la Commission europŽenne.  
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/fr/ec/00100-r1.f0.htm. 
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DeSeCo et continuent ˆ utiliser le terme compŽtences de mani•re approximative dans 

leurs Žcrits post-2003. Dans les Conclusions du Conseil sur l'indicateur europŽen des 

compŽtences linguistiques publiŽ dans le Journal Officiel du 25 juillet 2006, le terme 

compŽtences est utilisŽ en lieu et place dÕactivitŽ langagi•re : Ç L'indicateur devrait 

permettre d'Žvaluer les quatre compŽtences d'expression et de comprŽhension; 

nŽanmoins, pour des raisons pratiques, il serait souhaitable que, lors de la premi•re 

opŽration de collecte des donnŽes, les tests concernent les trois compŽtences 

linguistiques qui sont les plus aisŽes ˆ Žvaluer (comprŽhension orale, comprŽhension 

Žcrite et expression Žcrite) È. LÕŽvocation dÕun indicateur de compŽtences 

linguistiques a suscitŽ un grand nombre de dŽbats et de rŽactions liŽs essentiellement ˆ 

une interprŽtation diffŽrente du terme de compŽtence ou ˆ une confusion quant ˆ 

lÕinitiateur dÕun tel projet. La mission du Conseil europŽen se limite ˆ orienter la 

politique gŽnŽrale de lÕEurope et est un organe politique totalement distinct du 

Conseil de lÕEurope, ˆ lÕorigine du Cadre europŽen. Afin de mettre en Ïuvre les 

propositions du Conseil europŽen, il est nŽcessaire que la Commission europŽenne 

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

Les compŽtences vues par la Commission 

Contrairement au Conseil europŽen, la Commission revendique clairement son 

appui sur les Žtudes publiŽes par un groupe international dÕexperts et dŽfinit, elle-

m•me, le concept de compŽtence de la mani•re suivante (2005 : 3) : 

Ç On entend par ÔcompŽtenceÕ une combinaison de connaissances, 

d'aptitudes et d'attitudes appropriŽes ˆ une situation donnŽe. Les ÔcompŽtences 

clŽsÕ sont celles qui fondent l'Žpanouissement personnel, l'inclusion sociale, la 

citoyennetŽ active et l'emploi È. 

On retrouve donc les trois ŽlŽments clŽs du concept de compŽtence (savoirs, 

savoir-faire et savoir-•tre) ainsi que lÕadaptation ˆ la situation. NŽanmoins, on 

constate lÕabsence de lÕaxe Ç savoir mobiliser È de Le Boterf (1994). Les compŽtences 

clŽs proposŽes par la Commission sont au nombre de huit et regroupent les 

compŽtences nŽcessaires ˆ tout individu Ç pour son Žpanouissement et son 

dŽveloppement personnel, sa citoyennetŽ civique, son intŽgration sociale et sa vie 

professionnelle È (2005 : 15). Il sÕagit des compŽtences suivantes : communication 

dans la langue maternelle, communication dans une langue Žtrang•re, culture 
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mathŽmatique et compŽtences de base en sciences et technologies, culture numŽrique, 

apprendre ˆ apprendre, compŽtences interpersonnelles, interculturelles et compŽtences 

sociales et civiques, esprit dÕentreprise et sensibilitŽ culturelle. 

LÕapproche proposŽe semble donc sÕinscrire ˆ mi-chemin entre la centration sur 

lÕindividu et la logique des compŽtences, puisquÕelle consid•re que les compŽtences 

doivent contribuer ˆ un Žpanouissement personnel tout en permettant une inscription 

utilitaire dans la sociŽtŽ. 

Les compŽtences vues par le Conseil de lÕEurope 

CÕest une autre instance europŽenne indŽpendante, le conseil de l'Europe, qui 

amor•a une rŽflexion autour de la notion de compŽtence linguistique d•s les annŽes 

1970. Un groupe dÕexperts tenta de dŽfinir un mod•le opŽrationnel reprŽsentant ce 

quÕun apprenant doit •tre capable de faire pour pouvoir communiquer de mani•re 

indŽpendante.  

Le niveau-seuil du Conseil de lÕEurope 

En 1976, Coste et al. publi•rent, sous couvert du conseil de lÕEurope, un 

ouvrage intitulŽ Un niveau-seuil. Syst•mes d'apprentissage des langues vivantes par 

les adultes. Y appara”t le concept de niveau-seuil de compŽtence linguistique, qui 

sÕappuie sur des savoirs et savoir-faire ainsi que la nŽcessaire adaptation au milieu. 

NŽanmoins, ce mod•le ne sÕadresse quÕaux adultes et ˆ la formation professionnelle. 

Le Conseil de lÕEurope poursuivit ses travaux concernant les niveaux-seuil en 

lÕŽtendant ˆ la formation initiale. Dans les annŽes 1980, un rŽel travail de coopŽration 

internationale fut mis en Ïuvre pour dŽvelopper lÕapproche communicative et dŽfinir 

les objectifs dÕapprentissage des langues. D•s le dŽbut des annŽes 1990, une rŽflexion 

fut amorcŽe autour de la mise en place dÕun cadre europŽen commun de rŽfŽrence 

pour les langues (CECR). L'objectif Žtait non pas de prescrire un mode 

d'apprentissage, d'enseignement et d'Žvaluation des langues, mais d'augmenter le 

degrŽ de conscience, de stimuler la rŽflexion et d'amŽliorer la communication entre 

tous les types de praticiens. 

Le concept de compŽtence dans le Cadre europŽen commun de rŽfŽrence (CECR) 

Le Conseil de lÕEurope publia en 2001 le CECR, document phare de leur 

politique linguistique Žducative. Dans le Cadre, le concept de compŽtence englobe 

deux composantes : les compŽtences gŽnŽrales individuelles qui Ç ne sont pas propres 
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ˆ la langue et sont celles auxquelles on fait appel pour des activitŽs de toutes sortes y 

compris langagi•res È (p. 15) ainsi que la compŽtence ˆ communiquer langagi•rement. 

On peut remarquer un changement de dŽsignation par rapport aux rŽfŽrences 

scientifiques ŽvoquŽes prŽcŽdemment (Canale, 1983 ; Canale et Swain, 1980 ; Hymes, 

1974) puisque la compŽtence de communication devient compŽtence ˆ communiquer 

langagi•rement. Un tel glissement sŽmantique tŽmoigne d'un dŽplacement de 

paradigme. La notion de compŽtence de communication, sur laquelle sÕappuyaient les 

Niveaux Seuils publiŽs dans les annŽes 1970, visait uniquement lÕacte dÕŽchanges 

langagiers : il sÕagissait dÕacquŽrir des connaissances et aptitudes afin de pouvoir 

communiquer.  Or, le Cadre ajoute aux nŽcessaires savoir et savoir-faire les savoir-

•tre qui permettent ˆ lÕindividu de sÕadapter aux situations. Il ne sÕagit plus 

simplement de communiquer mais bien dÕagir de mani•re appropriŽe selon le 

contexte : 

Ç Éles compŽtences [sont les] savoir, savoir-faire et attitudes que 

lÕusager de la langue se forge au fil de son expŽrience et qui lui permettent de 

faire face aux exigences de la communication par delˆ les fronti•res 

linguistiques et culturelles (cÕest-ˆ -dire, effectuer des t‰ches et des activitŽs 

communicatives dans les divers contextes de la vie sociale, compte tenu des 

conditions et des contraintes qui leur sont propres) È (2001 : 5).  

Nous constatons que notre positionnement se rapproche de lÕutilisation du 

concept de compŽtence dans le CECR. 

Le Socle commun de connaissances et de compŽtences fran•ais 

La popularisation du concept de Ç compŽtences clŽs È et son cadrage intellectuel 

et politique par l'OCDE ou l'Union europŽenne ont eu des effets majeurs sur les 

rŽflexions menŽes par les minist•res de chaque ƒtat. Le Socle commun de 

connaissances et de compŽtences, mis en place en France par la loi d'orientation et de 

programme pour l'avenir de l'Žcole du 23 avril 2005, sÕappuie largement sur les 

productions de ces organisations internationales, m•me s'il ne s'appuie que sur sept 

compŽtences. Dans le Socle commun de connaissances et de compŽtences fran•ais, 

cinq compŽtences sont intŽgrŽes dans les actuels programmes dÕenseignement (il s'agit 

de la ma”trise de la langue fran•aise, de la pratique d'une langue vivante Žtrang•re, des 

compŽtences de base en mathŽmatiques et la culture 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 considŽrŽs comme transversaux (il 

s'agit, d'une part, des compŽtences sociales et civiques et, d'autre part, de l'autonomie 

et de l'initiative des Žl•ves). Nous remarquons cependant une dŽnaturation de la notion 

de compŽtence, puisque seules les ressources disponibles sont citŽes : dans l'annexe 

cinq du dŽcret n¡ 2006-830 du 11 juillet 2006, il est stipulŽ que  

Ç chaque grande compŽtence du socle est con•ue comme une 

combinaison de connaissances fondamentales pour notre temps, de capacitŽs ˆ 

les mettre en Ïuvre dans des situations variŽes, mais aussi d'attitudes 

indispensables tout au long de la vie, comme l'ouverture aux autres, le gožt pour 

la recherche de la vŽritŽ, le respect de soi et d'autrui, la curiositŽ et la 

crŽativitŽ È. 

On constate que le processus essentiel au dŽveloppement des compŽtences, le 

Ç savoir mobiliser È n'est jamais indiquŽ clairement et ne transpara”t que dans la 

compŽtence sept, Ç l'autonomie et l'initiative des Žl•ves È. 

Il existe Žgalement une diffŽrence au niveau des valeurs vŽhiculŽes par ces 

textes de politique Žducative : contrairement aux compŽtences clŽs dŽveloppŽes tant 

par l'OCDE que par l'Union europŽenne, le socle commun ne couvre que la pŽriode de 

scolarisation, c'est-ˆ -dire de l'Žcole maternelle ˆ la fin de la scolaritŽ obligatoire. Il ne 

prend donc pas en compte le concept dÕŽducation tout au long de la vie. M•me si le 

Socle commun s'appuie sur des textes europŽens, leurs finalitŽs respectives ne sont 

pas les m•mes : alors que l'approche par compŽtences au niveau de lÕUnion 

europŽenne vise ˆ former de bons agents Žconomiques, le socle commun vise ˆ la 

formation de citoyens rŽflŽchis (Raulin, 2008). Il vŽhicule, par consŽquent, des 

valeurs moins pragmatiques que celles de l'Union europŽenne et de lÕOCDE et se 

rapproche des valeurs propres ˆ la politique linguistique et Žducative du Conseil de 

l'Europe. 

! CompŽtence ou compŽtenceS ? 

Apr•s avoir examinŽ les acceptions tant scientifiques que politiques du concept 

de compŽtence, nous souhaitons Žclairer le choix, dŽlibŽrŽ, de lÕutilisation du pluriel. 

LorsquÕon Žtudie le concept de compŽtence linguistique tel que proposŽ par 

Chomsky en 1955, il semble cohŽrent dÕutiliser la forme singuli•re, puisque pour ce 
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chercheur il sÕagit dÕune compŽtence unique reprŽsentant une facultŽ innŽe, 

gŽnŽrique : elle ne saurait donc •tre plurielle. Hymes (1973) parle Žgalement de 

compŽtence, en ce quÕelle permet la communication. On peut d•s lors supposer que 

ladite compŽtence nÕest plus unique, mais varie en fonction de son objet, et peut •tre 

dŽcomposŽe en sous-compŽtences. Apparaissent d•s lors des dŽnominations diverses, 

o• la notion de compŽtence se voit attribuer des complŽments ou adjectifs qui 

spŽcifient sa caractŽrisation. On peut d•s lors considŽrer les compŽtences comme 

plurielles, m•me si parfois la dŽnomination singuli•re est utilisŽe pour souligner sa 

caractŽristique holistique. 

 LÕune des spŽcifications de la notion de compŽtence qui est apparue ˆ la fin des 

annŽes 1990 est le concept de compŽtence plurilingue, prŽsent Žgalement dans le 

Cadre europŽen commun de rŽfŽrence pour les langues. 

2.3.2.! La compŽtence plurilingue 

Le concept de compŽtence plurilingue* fut initialement dŽfini par Coste, Moore, 

et Zarate (1997) puis il fut repris dans le Cadre europŽen commun de rŽfŽrence 

(Conseil de lÕEurope, 2001). Pour mŽmoire, la dŽfinition suivante y est donnŽe (ibid. : 

129) :  

Ç On dŽsignera par compŽtence plurilingue  et pluriculturelle , la 

compŽtence ˆ communiquer langagi•rement et ˆ interagir culturellement dÕun 

acteur social qui poss•de, ˆ des degrŽs divers, la ma”trise de plusieurs langues et 

lÕexpŽrience de plusieurs cultures. On considŽrera quÕil nÕy a pas lˆ 

superposition ou juxtaposition de compŽtences distinctes, mais bien existence 

dÕune compŽtence complexe, voire composite, dans laquelle lÕutilisateur peut 

puiser È. 

On constate l'inscription de la compŽtence dans l'action, au croisement des 

espaces sociaux constituŽs par l'Žcole, la famille et la communautŽ. Il s'agit dŽsormais 

de permettre aux locuteurs de prendre conscience de la potentialitŽ de leur 

compŽtence plurilingue et de la valoriser. Elle devient source d'identitŽ : on voit donc 

Žmerger la notion d'identitŽ europŽenne que les acteurs de la vie politique souhaitent 

dŽvelopper, un des ŽlŽments essentiels de la dimension axiologique du concept de 

compŽtence plurilingue.  
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! Le Cadre de RŽfŽrence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures 

(CARAP)  

Les chercheurs et praticiens appartenant au groupe de travail A travers les 

Langues et les Cultures ont produit dans le cadre de la SŽrie des rapports recherche et 

dŽveloppement du Centre europŽen des langues vivantes52 un Cadre de RŽfŽrence 

pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures*  (Candelier et al., 2010).  

Ils ont, comme nous lÕavons mentionnŽ dans la partie introductive de ce travail, dŽfini 

les approches plurielles*  comme suit :  

Ç Nous appelons Ôapproches plurielles des langues et des culturesÕ des 

approches didactiques qui mettent en Ïuvre des activitŽs dÕenseignement-

apprentissage qui impliquent ˆ la fois plusieurs (= plus dÕune) variŽtŽs 

linguistiques et culturelles. Nous recensons quatre approches plurielles : 

lÕapproche interculturelle, lÕŽveil aux langues, lÕintercomprŽhension entre les 

langues parentes et la didactique intŽgrŽe des langues apprises (pendant le 

cursus scolaire et au-delˆ) È (Candelier et al., 2007 : 5). 

Le Cadre de RŽfŽrence pour les Approches Plurielles des Langues et des 

Cultures (CARAP)*  rŽdigŽ par cette Žquipe Ç cherche ˆ expliciter les compŽtences et 

ressources [que les approches plurielles] permettent de viser È. Les auteurs de ce 

CARAP consid•rent que la mise en Ïuvre dÕapproches plurielles est une rŽponse 

Žvidente au besoin dÕŽducation plurilingue exprimŽ par le Conseil de lÕEurope :  

Ç On ne peut dire plus clairement que les approches plurielles, telles que 

dŽfinies ci-dessus, ont un r™le capital ˆ jouer dans la construction de la 

ÔcompŽtence plurilingue et pluriculturelleÕ de chacun. Car comment assurer que 

les ÔvariŽtŽsÕ ne seront pas ÔabordŽes de mani•re isolŽeÕ si on sÕen tient ˆ des 

approches Ôsinguli•resÕ ? È (Candelier et al., 2010 : 7).  

Par consŽquent, la mission de lÕenseignant de langue (et, en amont, des 

dŽcideurs, concepteurs et formateurs) est donc dÕaider lÕapprenant ˆ construire et 

enrichir sa propre compŽtence plurilingue en lÕamenant  

                                                

52 Ç Le CELV  est une institution du Conseil de l'Europe siŽgeant ˆ Graz, en Autriche. En coopŽration 
avec la Division des politiques linguistiques du Conseil, le Centre est un catalyseur concernant les 
rŽformes dans le domaine de l'enseignement et de l'apprentissage des langues È. PrŽsentation extraite du 
site du CELV : http://www.ecml.at/Home/tabid/59/language/fr-FR/Default.aspx 
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Ç ˆ se constituer un arsenal de savoirs, savoir faire et savoir •tre 

concernant les faits linguistiques et culturels en gŽnŽral (arsenal relevant de 

lÕordre du ÔtransÕ : Ôtrans-linguistiqueÕ, Ôtrans-culturelÕ) permettant un appui sur 

des aptitudes acquises ˆ propos de / dans une langue ou culture particuli•re (ou 

certains aspects dÕune langue ou culture particuli•re) pour accŽder plus 

facilement ˆ une autre (arsenal relevant de lÕordre de lÕÔinterÕ : Ôinter-

linguistiqueÕ, Ôinter-culturelÕ) È (Candelier et al., 2010 : 7).  

La classe devrait d•s lors devenir un lieu o• la mise en relation de plusieurs 

langues et de plusieurs cultures est possible, et ce de mani•re simultanŽe. Les 

approches plurielles semblent fournir un cadre idŽal ˆ la rŽalisation dÕun tel objectif. 

Le CARAP identifie un ensemble de compŽtences et de ressources internes 

(savoirs, savoir-faire et savoir-•tre) dans le dŽveloppement desquelles les approches 

plurielles jouent un r™le essentiel (ibid. : 16). Cet outil souligne cependant la difficultŽ 

ˆ circonscrire exactement les compŽtences et ressources ; il para”t plus opportun 

dÕenvisager un continuum entre compŽtences Ð micro-compŽtences Ð ressources. Ces 

trois ŽlŽments ont ŽtŽ dŽfinis comme suit dans le CARAP :  

Ç [É ] les compŽtences sont des unitŽs dÕune certaine complexitŽ, qui font 

appel ˆ diffŽrentes ÔressourcesÕ (relevant gŽnŽralement ˆ la fois des savoir-faire, 

des savoirs et des savoir-•tre) quÕelles mobilisent È (Candelier et al., 2010 : 15 ) 

Ç [É ] les compŽtences sÕinscrivent principalement dans une logique 

dÕusages / de besoins sociaux, alors que les ressources semblent plut™t dans une 

logique de psychologie cognitive (et dŽveloppementale). Dans cette perspective, 

ce sont bien les compŽtences qui sont en jeu lorsque lÕon est engagŽ dans une 

t‰che. Cependant, ce sont vraisemblablement les ressources quÕil est Ð jusquÕˆ 

un certain point Ð possible dÕisoler et de lister, de dŽfinir prŽcisŽment en termes 

de ma”trise et de travailler dans les pratiques Žducatives È (ibid. : 16). 

Ç [É ] il existe des rapports dÕinclusion ou du moins dÕappui ou 

dÕimplication entre des ŽlŽments quÕon peut qualifier de ÔcompŽtencesÕ au sens 

ci-dessus. [É ] Nous proposerons [É ] de parler de Ômicro-compŽtencesÕ, 

auxquelles une compŽtence plus globale encore [É ] a recours È (ibid. : 17). 

Par consŽquent, on peut considŽrer quÕanalyser les compŽtences ne peut se faire 

quÕen prenant en compte la rŽalisation de t‰ches alors que lÕŽtude 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 ressources qui sont travaillŽes en classe, lorsquÕon demande ˆ 

lÕŽl•ve de rŽaliser diverses t‰ches didactiques :  Ç lÕenseignement contribu[e] ainsi ˆ la 

mise en place des compŽtences via les ressources que celles-ci mobilisentÉ È (ibid.). 

DŽvelopper des compŽtences ne saurait donc se faire directement, mais 

bŽnŽficierait dÕun travail spŽcifique autour des ressources qui lui sont propres.  

! La compŽtence plurilingue  : une focalisation sur des processus situŽs 

De nombreux travaux complŽmentaires (Coste, 2001 ; Cenoz et al., 2001 ; 

Herdina et Jessner, 2002 ; Moore et Castellotti, 2008) ont permis de rendre le concept 

ˆ la fois plus complexe et plus opŽratoire. Il se voit donc attribuer un caract•re 

dynamique et situŽ prenant appui sur un syst•me linguistique complexe et non sur 

lÕajout de plusieurs rŽpertoires linguistiques. En outre, cette nouvelle conception de la 

compŽtence plurilingue a permis dÕenvisager l'appropriation des langues de mani•re 

nouvelle : on s'Žloigne dŽsormais Ç des objectifs visant des rŽsultats finis È (Castellotti 

et Moore, 2011 : 249) pour s'intŽresser davantage Ç aux processus situŽs (É) prenant 

en compte une mobilisation rŽflexive de l'expŽrience construite et de ses 

transformations È (ibid.).  

LÕindex notionnel et factuel du Guide pour la recherche en didactique des 

langues et des cultures (Blanchet et Chardenet, 2011, p. 448) propose la dŽfinition 

suivante de la compŽtence d'appropriation plurilingue*, donnŽe par Castellotti et 

Moore :  

Ç CapacitŽ ˆ mettre en relation des ressources linguistiques et culturelles 

diversifiŽes pour rŽsoudre des probl•mes (communiquer, sÕidentifier, se situer, 

agir, rŽflŽchir) dans des environnements linguistiques peu familiers ; •tre 

conscient des facteurs de diversitŽ et des enjeux qui leur sont liŽs pour gŽrer des 

situations de contact (interlinguistique et interculturel) dans lÕappropriation et 

avoir une attitude rŽflexive vis-ˆ -vis de ses propres savoirs et expŽriences È.  

Il s'agit donc de susciter, chez l'Žl•ve, une conscientisation de son rŽpertoire 

pluriel afin qu'il soit en mesure de mobiliser ses ressources d'origines diverses par des 

stratŽgies efficaces favorisant l'appropriation. Une telle prise de conscience peut •tre 

provoquŽe par la mise en place dÕactivitŽs permettant de dŽvelopper la compŽtence 

mŽtalinguistique.  
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2.3.3.! La compŽtence mŽtalinguistique, au centre de notre recherche 

Pour Beacco et al., (2010 : 39), la rŽflexion mŽtalinguistique est un ŽlŽment 

constitutif de la didactique du plurilinguisme*. Il sÕagit, pour ces auteurs, de 

dŽvelopper non seulement Ç la capacitŽ ˆ rŽflŽchir sur toutes les dimensions de la 

langue et de la communication È, mais Žgalement Ç la capacitŽ de dŽcentration (pour 

passer du sens des ŽnoncŽs ˆ leur organisation mais aussi dÕune langue ˆ dÕautres) È. 

Ils portent Žgalement leur attention sur Ç la capacitŽ ˆ manipuler des formes dans le 

cadre des genres discursifs È. Il sÕagit, par consŽquent, de mettre en Ïuvre des 

activitŽs mŽtalinguistiques qui comprennent, pour Gombert (1990 : 27), Ç 1- les 

activitŽs de rŽflexion sur le langage et son utilisation, 2- les capacitŽs du sujet ˆ 

contr™ler et ˆ planifier ses propres processus de traitement linguistique (É) È. Ces 

activitŽs peuvent •tre mŽtasŽmantiques, si leur objet est la rŽflexion sur le sens du 

texte, mŽtasyntaxiques, si lÕŽl•ve est amenŽ ˆ rŽflŽchir sur des ŽlŽments grammaticaux 

ou mŽtaphonologiques d•s lors que la rŽflexion porte sur la phonologie. 

DŽvelopper une compŽtence mŽtalinguistique*  revient donc ˆ savoir mobiliser 

des savoirs sur le fonctionnement des langues et ˆ mettre en Ïuvre des savoir-faire 

pour rŽsoudre les probl•mes mŽtalinguistiques auxquels lÕapprenant se trouve 

confrontŽ. S'y ajoutera Žgalement la capacitŽ ˆ mobiliser des savoir-•tre qui peuvent 

inhiber ou encourager de tels processus.  

2.3.4.! De la compŽtence mŽtalinguistique ˆ la compŽtence linguistique 

La compŽtence mŽtalinguistique sÕinscrit dans la compŽtence dÕappropriation 

plurilingue, de mani•re non exclusive, en ce quÕelle sÕappuie sur lÕensemble des 

ressources linguistiques dont dispose lÕapprenant lorsquÕil doit faire face ˆ un 

environnement linguistique peu familier pour rŽsoudre des probl•mes dÕordre 

mŽtasŽmantique, mŽtasyntaxique ou mŽtaphonologique. On peut donc considŽrer que 

le dŽveloppement de la compŽtence mŽtalinguistique, par lÕactivation de la 

compŽtence dÕappropriation plurilingue quÕelle gŽn•re, permet de dŽvelopper la 

compŽtence plurilingue de lÕŽl•ve. On peut supposer, en prenant appui sur les travaux 

de Moore et Castellotti (2011) que lÕŽl•ve, par les expŽriences diverses de la pluralitŽ 

linguistique quÕil obtient lors des dŽmarches dÕAPLI, construit sa compŽtence 

plurilingue puisquÕil mobilise des ressources opŽratoires adaptŽes ˆ ces situations. 
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Nous nous Žloignons cependant de la vision plus ŽlŽmentaire de la compŽtence 

plurilingue par le Cadre (2001 : 129) pour qui la compŽtence plurilingue rel•ve 

essentiellement de la compŽtence ˆ communiquer langagi•rement dans diverses 

langues. Nous nous rapprochons, par consŽquent, de la distinction effectuŽe par les 

Chomskyens entre compŽtence et performance. Pour ces derniers,  

Ç la ÔcompŽtenceÕ se rŽf•re ˆ ce que les locuteurs-auditeurs savent et la 

ÔperformanceÕ ˆ l'utili sation de ces connaissances lors de la communication. La 

compŽtence linguistique se rŽf•re ˆ la connaissance des ŽlŽments et des r•gles 

qui composent les syst•mes formels de la langue. Elle se distingue Žgalement de 

la compŽtence pragmatique et de la compŽtence de communication È53. 

On peut donc considŽrer que si les APLI permettent dÕamŽliorer la connaissance 

des syst•mes formels des langues faisant partie de leur rŽpertoire plurilingue, alors 

celles-ci aideront lÕŽl•ve ˆ dŽvelopper sa compŽtence plurilingue, m•me sÕil nÕest pas 

amenŽ ˆ communiquer directement dans ces langues. De m•me, si lÕon parvient ˆ 

amŽliorer la connaissance du syst•me formel de la L2 ˆ travers une dŽmarche dÕAPLI, 

on pourra considŽrer que la compŽtence linguistique des Žl•ves en L2 (anglais) aura 

ŽtŽ dŽveloppŽe, en ce quÕelle se distingue de la compŽtence de communication.  

LorsquÕon se place en dehors de la perception des gŽnŽrativistes chomskyens, la 

compŽtence linguistique comprend ˆ la fois une dimension mŽtalinguistique, une 

dimension communicationnelle et une dimension pragmatique. Pour les chercheurs 

nÕappartenant pas ˆ ce courant, il nÕy a pas dÕinterface directe entre les effets de la 

rŽflexion mŽtalinguistique et lÕacquisition dÕune compŽtence linguistique. Pour 

Paradis (2009 : 96),  

Ç Alors que la perception d'une caractŽristique est une condition 

nŽcessaire pour fournir une cible, c'est la rŽpŽtition de cette cible, et non pas sa 

connaissance, qui Žtablit indirectement la compŽtence implicite. Une 

construction explicite (la cible) n'entre pas en contact, ne communique pas, ne se 

connecte pas ou ne crŽe pas dÕinterface avec une compŽtence implicite ou son 

processus d'acquisition. CÕest l'utilisation rŽpŽtŽe d'une construction qui conduit 

                                                

53 Notre traduction de R. Ellis (2008 : 970) : Ç ÔCompetenceÕ refers to what speaker-hearers know and 
'performance' to the use of this knowledge in communication. Linguistic competence 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 competence È. 
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ˆ la prise en compte de sa structure sous-jacente abstraite, ˆ laquelle la 

conscience n'a pas acc•s È54. 

On peut donc considŽrer que lÕacquisition de connaissances mŽtalinguistiques 

est liŽe  ̂ une prise en compte (consciente) du fait de langue alors que le 

dŽveloppement de la compŽtence de communication ne l'est pas. CÕest dÕailleurs sous 

cet angle que Truscott (1998) propose de revoir lÕhypoth•se de Noticing.  

Les seules connaissances mŽtalinguistiques peuvent contribuer ˆ apprendre une 

langue de mani•re consciente mais ne suffisent pas ˆ mettre en Ïuvre la compŽtence 

de communication. Selon N. C. Ellis (2005), lÕacquisition dÕune L2 par un apprenant 

adulte (ou adolescent) sÕeffectue en trois Žtapes : il sÕagit tout dÕabord dÕobtenir des 

connaissances mŽtalinguistiques, puis dÕutiliser ces connaissances pour construire des 

propos. Finalement, cÕest par lÕutilisation de ces propos, quÕune compŽtence implicite 

sera progressivement acquise, dans des situations de communication interactive. Par 

consŽquent, comme le pose Paradis (2009 : 99), lÕapprentissage explicite m•ne ˆ des 

connaissances explicites alors que lÕacquisition fortuite dŽveloppe une compŽtence 

implicite. LÕapprentissage explicite ne m•ne pas vers une compŽtence implicite mais 

procure des connaissances auxquelles on peut comparer le produit de la compŽtence 

implicite, lors de situations de communication. On peut d•s lors considŽrer que la 

compŽtence mŽtalinguistique est une compŽtence explicite alors que la  compŽtence ˆ 

communiquer langagi•rement est une compŽtence implicite.  

Par consŽquent, nous parlerons de compŽtence mŽtalinguistique lorsque lÕŽl•ve 

sait mobiliser efficacement les savoirs, savoir-faire et savoir-•tre mŽtalinguistiques de 

mani•re adaptŽe ˆ la situation (lorsquÕil est confrontŽ ˆ des activitŽs de rŽflexion ˆ 

partir dÕAPLI) et de compŽtence linguistique*  lorsquÕil mobilise efficacement les 

savoirs, savoir-faire et savoir-•tre de mani•re ˆ pouvoir communiquer en situation. 

Comme nous lÕavons signalŽ, la compŽtence plurilingue comprend, au-delˆ de la 

dimension pragmatique, une dimension mŽtalinguistique (cf. Castellotti et Moore, 

2011) ainsi quÕune dimension communicationnelle (cf. le Cadre europŽen, 2001). 

                                                

54 Notre traduction de Paradis (2009 : 96) : Ç Whereas perception of 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 implicit 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 have access È. 
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La dimension plurielle de lÕexpŽrimentation permet ˆ lÕŽl•ve de se dŽcentrer 

dÕun objectif dÕappropriation de connaissances et dÕadopter une rŽelle attitude 

rŽflexive vis-ˆ -vis de ses propres savoirs et expŽriences. Il sera, par consŽquent, 

amenŽ ˆ rŽflŽchir sur les stratŽgies mises en Ïuvre lors de la rŽsolution des probl•mes 

soulevŽs par les activitŽs mŽtalinguistiques. 

 

2.3.5.! Construire sa compŽtence : synth•se 

Suite ˆ une Žtude tant politique que scientifique, nous retenons la dŽfinition 

suivante de la compŽtence : mettre en Ïuvre une compŽtence revient ˆ savoir 

mobiliser efficacement les savoirs, savoir-faire et savoir-•tre de mani•re adaptŽe ˆ la 

situation. M•me si lÕutilisation de ce concept par les diffŽrences instances de lÕUnion 

europŽenne est peu stabilisŽe, les textes de politique linguistique europŽenne rŽdigŽs 

par la Commission europŽenne tendent ˆ se rapprocher de la centration sur lÕindividu 

mise en exergue par la dŽfinition que nous proposons et reprise dans le Cadre 

europŽen commun de rŽfŽrence pour les langues rŽdigŽ par le Conseil de lÕEurope 

(2001). Or, la simple notion de compŽtence se voit rev•tir de significations multiples 

en fonction de son champ dÕapplication. Le Cadre souligne le nŽcessaire 

dŽveloppement dÕune compŽtence plurilingue et pluriculturelle, prenant en compte 

lÕensemble  du rŽpertoire langagier et culturel de lÕŽl•ve. On peut donc supposer que 

la mise au contact de langues inconnues, ˆ travers les APLI, peut dŽvelopper une telle 

compŽtence plurilingue. De m•me, la rŽflexion menŽe sur ces langues inconnues 

devrait dŽvelopper la compŽtence mŽtalinguistique des Žl•ves. Finalement, se pose la 

question de savoir si la mise en Ïuvre de dŽmarches dÕAPLI au sein du cours 

dÕanglais permet de dŽvelopper la compŽtence linguistique que poss•dent les Žl•ves 

en L2. Il sÕagira, par consŽquent, de vŽrifier si le dŽveloppement de la compŽtence 

mŽtalinguistique explicite a un effet sur le dŽveloppement de la compŽtence 

linguistique implicite, permettant ˆ lÕŽl•ve de communiquer. 
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2.4. Mettre en Ïuvre des stratŽgies dÕapprentissage 

Dans la mesure o• lÕapprenant est amenŽ ˆ planifier et ˆ coordonner un 

ensemble dÕopŽrations afin dÕatteindre efficacement son objectif, on peut considŽrer 

quÕil met en Ïuvre une ou des stratŽgies* . Nous entendons par le terme ÔopŽrationÕ*: 

Ç [toute] action concr•te faite selon une mŽthode, par la combinaison d'un ensemble 

de moyens et pour obtenir un rŽsultat prŽcis È55. On ne saurait toutefois parler de 

stratŽgies sans avoir clairement circonscrit le concept et avoir spŽcifiŽ la typologie 

envisagŽe. Nous aborderons ensuite les stratŽgies dÕapprentissage*, telles quÕelles 

peuvent •tre mises en Ïuvre par les apprenants lors de notre expŽrimentation. 

Finalement, nous examinerons les concepts propres au transfert de stratŽgies afin dÕen 

vŽrifier les caractŽristiques et les conditions de mise en Ïuvre. 

2.4.1.! CaractŽrisation du concept de stratŽgie 

Le concept de ÔstratŽgieÕ est rŽguli•rement utilisŽ en psycholinguistique. Corder, 

en 1967, suggŽra que la linguistique Žtudie les processus dÕacquisition dÕune langue 

Žtrang•re et les diffŽrentes stratŽgies auxquelles les apprenants pouvaient avoir 

recours. NŽanmoins, ce sont les travaux menŽs par les didacticiens Rubin (1975), 

Stern (1975) puis Naiman et al. (1978) sur les caractŽristiques du Ôbon apprenant en 

langueÕ qui mirent en exergue l'importance de comprendre la mani•re dont 

l'information est traitŽe. En didactique des langues, la dŽfinition suivante du concept 

de stratŽgie fut donnŽe par Bailly (1998 : 204):  

Ç Plan dÕopŽrations didactiques et mise en Ïuvre pratique des conduites 

et activitŽs affŽrentes, visant ˆ atteindre un objectif donnŽ dÕenseignement-

apprentissage È. 

On constate, dans cette dŽfinition propre au champ de la didactique, une 

focalisation ˆ la fois sur lÕenseignant et lÕapprenant. Dans ce chapitre, nous 

nÕaborderons cependant que les stratŽgies inhŽrentes ˆ lÕapprenant. En outre, nous 

choisissons de porter notre attention sur les stratŽgies propres au langage et excluons 

les stratŽgies ÔsŽmantico-pragmatiquesÕ (Noizet, 1977) puisquÕil est Ç difficile de 

                                                

55 DŽfinition donnŽe par le dictionnaire en ligne Larousse (consultŽ le 01.01.13) 
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distinguer dans les rŽponses du locuteur la part qui revient ˆ la connaissance 

linguistique des traits lexicaux et celle qui revient ˆ la connaissance extra-linguistique 

de l'univers È ((Noizet & Vion, 1983). 

Un grand nombre dÕauteurs distinguent les stratŽgies de communication*  ou de 

production des stratŽgies dÕapprentissage* (Selinker 1969 et 1972 ; Frauenfelder et 

Porquier, 1979 ; Faerch et Kasper, 1980 ; Tarone, 1981). Pour ces auteurs, les 

stratŽgies de production sont utilisŽes pour atteindre des buts de communication et 

cherchent avant tout ˆ optimiser lÕutilisation du syst•me linguistique en Žconomisant 

les efforts. Les stratŽgies de communication sont une adaptation ˆ lÕŽchec de mise en 

Ïuvre dÕune stratŽgie de production. Tarone (1981) consid•re les stratŽgies de 

communication comme essentielles ˆ la nŽgociation de sens entre individus. La 

troisi•me catŽgorie de stratŽgie envisagŽe est regroupŽe sous lÕappellation ÔstratŽgies 

dÕapprentissageÕ, qui se distinguent des prŽcŽdentes, pour Weinstein et Mayer (1986),  

par leur objectif de facilitation de lÕapprentissage. Il sÕagit, par consŽquent, des 

stratŽgies qui nous intŽressent dans le cadre de ce travail. 

2.4.2.! Les stratŽgies dÕapprentissage 

Pour OÕMalley et Chamot (1990), les stratŽgies dÕapprentissage peuvent 

sÕappuyer sur une source affective ou conceptuelle et peuvent influencer 

lÕapprentissage de t‰ches simples (par exemple, apprentissage de listes de vocabulaire) 

ou de t‰ches complexes telles que la comprŽhension ou la production de la langue. 

Elles peuvent •tre subdivisŽes en trois catŽgories : les stratŽgies mŽtacognitives, les 

stratŽgies cognitives ainsi que les stratŽgies sociales/affectives. Dans la mesure o• les 

t‰ches proposŽes aux Žl•ves ne comportent pas dÕactivitŽs de planification, de 

monitoring ou dÕŽvaluation, nous ne porterons pas notre attention sur les stratŽgies 

mŽtacognitives. Les stratŽgies sociales/affectives seront abordŽes ultŽrieurement, lors 

de la rŽflexion sur le travail coopŽratif (cf. chapitre 3.2.2. de la premi•re partie).  

Weinstein et Mayer (1986 : 315) dŽfinissent les stratŽgies dÕapprentissage 

comme Žtant Ç les comportements et pensŽes dans lesquels lÕapprenant sÕengage lors 

de lÕapprentissage et qui visent ˆ influencer le processus dÕencodage de 

lÕapprenant È56. Cette vision est partagŽe par OÕMalley et Chamot (1990 : 44) qui 

                                                

56 Notre traduction de Weinstein et Mayer (1986 : 315) : Ç behaviors and thoughts that a learner 
engages in during learning that are intended to influence the learnerÕs encoding process È. 
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consid•rent les stratŽgies cognitives comme Žtant des stratŽgies dÕapprentissage qui 

Ç op•rent directement sur les informations entrantes par une manipulation visant ˆ 

optimiser lÕapprentissage È57.  Ces auteurs (ibid. : 52) donnent la dŽfinition suivante 

des stratŽgies dÕapprentissage :  

Ç Les stratŽgies dÕapprentissage sont des procŽdures complexes que les 

individus appliquent aux diffŽrentes t‰ches ; par consŽquent, elles peuvent •tre 

reprŽsentŽes en tant que connaissances procŽdurales qui peuvent •tre acquises ˆ 

travers les Žtapes d'apprentissage cognitif, associatif et autonome È58. 

On constate, ˆ travers cette dŽfinition, lÕappui sur la thŽorie du traitement de 

lÕinformation (appelŽe Adaptive Control of Thought (ACT)) telle que proposŽe par 

Anderson (1980 ;  1983).  

a.! Focalisation sur les processus 

Les stratŽgies cognitives prŽsentent un intŽr•t majeur pour notre travail en ce 

quÕelles sÕappuient sur les travaux dÕAnderson (1980, 1983) et permettent une 

focalisation sur les processus.  

Comme explicitŽ prŽcŽdemment, lÕACT distingue les connaissances 

dŽclaratives*  des connaissances procŽdurales*  et consid•re que lÕacquisition des 

compŽtences se fait en trois Žtapes. Pendant lÕŽtape cognitive, lÕinformation est traitŽe 

de mani•re contr™lŽe ou consciente, puis la connaissance dŽclarative est transformŽe 

en connaissance procŽdurale lors de la phase associative qui nŽcessite moins 

dÕattention. Finalement, la phase autonome couvre lÕautomatisation de la compŽtence, 

qui op•re de mani•re non contr™lŽe. Sockett (2001) a constatŽ la ressemblance entre 

les mŽcanismes cognitifs dÕautomatisation dŽcrits par Anderson (1980, 1983) et les 

stratŽgies dÕapprentissage telles que dŽfinies par OÕMalley et Chamot (1990). Il a ainsi 

organisŽ ces stratŽgies en fonction de leur r™le apparent dans le processus 

dÕacquisition. Nous nous attacherons ˆ mettre en relation les deux classements lors de 

lÕexamen, ci-dessous, de la classification proposŽe par OÕMalley et Chamot (1990).  

                                                

57 Notre traduction de OÕMalley et Chamot (1990 : 44) : Ç Cognitive strategies operate directly on 
incoming information, manipulating it in ways to enhance learning È. 
58 Notre traduction de OÕMalley et Chamot (1990 : 52) : Ç Learning strategies are complex procedures 
that indivuals apply to tasks ; consequently, they may be represented as procedural knowledge which 
may be acquired through cognitive, associative, and autonomous stages of learning È. 
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Dans la thŽorie de lÕACT proposŽe par Anderson (1980), la notion de contr™le 

ou de conscience joue un r™le important, notion qui est Žgalement essentielle pour 

Rabinowitz et Chi (1987) pour la mise en Ïuvre de stratŽgies. 

b.! La conscience, ŽlŽment-clŽ de la mise en Ïuvre des stratŽgies 

Pour Weinstein et Mayer (1986), les stratŽgies dÕapprentissage nŽcessitent une 

conscience de la part de lÕapprenant. Rabinotwitz et Chi (1987) consid•rent, de la 

m•me mani•re, que les stratŽgies ne sauraient •tre ÔstratŽgiquesÕ sans un certain degrŽ 

de conscience. Par consŽquent, d•s lors quÕelles sont mises en Ïuvre de mani•re 

automatique, elles ne peuvent plus •tre considŽrŽes comme des stratŽgies. Nous nous 

intŽresserons donc aux dŽmarches conscientes effectuŽes par les Žl•ves afin de 

rŽsoudre un probl•me. Ces stratŽgies seront analysŽes en Žtudiant l'ensemble des 

opŽrations effectuŽes consciemment par les Žl•ves dans la rŽalisation de t‰ches qui 

vont leur permettre de rŽsoudre le probl•me. Nous prendrons  cependant en compte la 

distinction entre stratŽgies mises en Ïuvre de mani•re explicite et de mani•re 

implicite lors des activitŽs suscitant une rŽflexion sur la langue et aboutissant ˆ la 

rŽsolution du probl•me dÕacc•s au sens. 

2.4.3.! Les stratŽgies dÕapprentissage utilisŽes au sein de lÕexpŽrimentation 

M•me si la stratŽgie est, par dŽfinition, une connaissance procŽdurale, son 

utilisation peut dŽpendre des connaissances dŽclaratives que poss•de lÕapprenant. Ce 

sont les activitŽs mŽtasŽmantiques mises en Ïuvre lors de la premi•re prŽsentation des 

langues inconnues aux Žl•ves qui sont les plus propices au repŽrage des stratŽgies 

dÕapprentissage. Seules trois des quatorze stratŽgies proposŽes par OÕMalley et 

Chamot (ibid.) nous intŽressent directement dans ce cadre : il sÕagit des stratŽgies de 

traduction, dÕinfŽrence et de dŽduction. Nous souhaitons adapter cette classification ˆ 

la spŽcificitŽ de notre expŽrimentation, sous lÕeffet dÕun Žclairage thŽorique 

complŽmentaire. Nous proposons donc de revoir la stratŽgie de traduction et dÕy 

ajouter la stratŽgie de comparaison. Pour Sockett (2001 : 188), les quatre stratŽgies 

que nous souhaitons observer sont mises en Ïuvre lors de la phase dŽclarative du 

processus dÕacquisition (Anderson, 1983) : elles permettent dÕaugmenter ou de 

mobiliser le savoir dŽclaratif. Analyser la spŽcificitŽ de chaque stratŽgie permet de 
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comprendre comment cette mobilisation peut avoir lieu. Finalement, il nous semble 

opportun de dŽfinir la stratŽgie globale dÕanalogie en tant que Ôsupra-stratŽgieÕ59, en ce 

quÕelle englobe lÕensemble des stratŽgies envisagŽes et permet de rendre compte des 

procŽdures gŽnŽrales de rŽsolution de probl•mes. 

! La stratŽgie de traduction 

Mettre en Ïuvre la stratŽgie de traduction*  revient, pour OÕMalley et Chamot 

(1990 : 120), ˆ utiliser la premi•re langue comme une base ˆ la comprŽhension et/ou ˆ 

la production de la L2. Il ne sÕagit donc pas, per se, dÕune traduction mot ˆ mot, 

immŽdiate ; il peut Žgalement sÕagir dÕune mise en relation effectuŽe entre un ŽlŽment 

linguistique issu de la L3 avec un ŽlŽment issu de la L1 ou de la L2. Nous choisissons, 

contrairement ˆ OÕMalley et Chamot, de restreindre la stratŽgie de traduction ˆ 

lÕactivitŽ de traduction directe. Il nous semble, en effet, essentiel de distinguer cette 

stratŽgie de la stratŽgie de comparaison, que nous proposons ci-dessous. 

! La stratŽgie de comparaison 

La stratŽgie que nous choisissons de nommer Ôde comparaisonÕ* se distingue de 

la stratŽgie de traduction directe par le degrŽ de conscience que demande sa mise en 

Ïuvre.  Lorsque les apprenants rel•vent la ressemblance entre deux langues, ils font 

preuve dÕune activitŽ mŽtalinguistique, par dŽfinition m•me ÔconscienteÕ. Ils 

expriment clairement leur appui sur leurs connaissances antŽrieures en L2 ou en L1 

puisque leurs rŽponses font appara”tre le repŽrage de la proximitŽ linguistique. M•me 

si les processus sous-jacents de la traduction peuvent inclure des procŽdŽs de 

comparaison (passage par le lien Ln-L2 pour permettre la comprŽhension des 

nouvelles donnŽes puis traduction), la prise de conscience exprimŽe lors de la stratŽgie 

de comparaison mŽrite dÕ•tre comptabilisŽe en ce quÕelle permet la transfŽrabilitŽ de 

la stratŽgie. Si lÕŽl•ve ne dŽcompose pas la t‰che effectuŽe de mani•re consciente, il 

ne pourra activer les sch•mes nŽcessaires lorsquÕil se retrouvera confrontŽ ˆ une 

situation prŽsentant uniquement des similaritŽs de structure60.  

                                                

59 Nous utilisons ce terme pour dŽsigner la position de la stratŽgie dÕanalogie Ç au-dessus È des quatre 
stratŽgies envisagŽes, de par sa facultŽ ˆ rendre compte des procŽdures gŽnŽrales de rŽsolution de 
probl•mes. 
60 Nous aborderons la notion de similaritŽ de structure dans le chapitre 2.4.4. de cette partie. 
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Il se peut Žgalement que lÕapprenant identifie plusieurs ŽlŽments de la langue 

nouvelle comme Žtant proches de la L1 ou de la L2, de mani•re ˆ comprendre 

lÕensemble de la phrase ; on peut alors considŽrer quÕil met en Ïuvre une stratŽgie 

dÕinfŽrence. 

! La stratŽgie dÕinfŽrence 

OÕMalley et Chamot (1990 : 120) dŽfinissent lÕinfŽrence*  de la mani•re 

suivante : Ç utiliser lÕinformation disponible pour deviner le sens de nouveaux items, 

pour prŽdire des rŽsultats ou pour complŽter des informations manquantes È61. Cette 

dŽfinition rejoint celle proposŽe par Neveu (2011 : 198), dans le dictionnaire des 

sciences du langage : Ç Une infŽrence est un processus selon lequel une proposition 

est admise en vertu de son lien logique avec une ou plusieurs propositions 

antŽcŽdentes tenues pour vraies (prŽmisses) È. 

Nous chercherons donc ˆ relever les situations dans lesquelles les Žl•ves 

sÕappuient sur plusieurs ŽlŽments de la phrase pour faire sens. Ils peuvent Žgalement 

dŽduire du sens en mettant en Ïuvre la stratŽgie de dŽduction. 

! La stratŽgie de dŽduction  

En sciences du langage, Ç (l)a dŽduction est un raisonnement qui consiste ˆ 

formuler des hypoth•ses a priori et ˆ en infŽrer des consŽquences È (Neveu, 2011 : 

108). OÕMalley et Chamot (1990 : 119) consid•rent la dŽduction*  comme 

Ç lÕapplication de r•gles pour comprendre ou produire la L2 ou pour inventer des 

r•gles basŽes sur lÕanalyse de la langue È62. Toute activitŽ dÕappui sur une r•gle ou un 

principe sera, d•s lors, considŽrŽe comme un recours ˆ la stratŽgie de dŽduction. 

Au sein de la stratŽgie de dŽduction, nous avons choisi de distinguer les 

processus de bas niveau* (bottom-up) des processus de haut niveau* (top-down). Le 

repŽrage de majuscules indiquant des noms propres ou l'association de chiffres ˆ l'‰ge 

permettra de reconna”tre une stratŽgie de dŽduction type bottom-up (qui part de 

l'input) alors que l'appui sur un savoir extŽrieur ˆ l'input dŽsigne une stratŽgie de 

dŽduction mettant en Ïuvre des processus descendants (type top-down). 

                                                

61 Notre traduction de OÕMalley et Chamot (1990 : 120) : Ç Using available information to guess 
meanings of new items, predict outcomes, or fill on missing information È. 
62 Notre traduction de OÕMalley et Chamot (1990 : 119) : Ç applying rules to understand or produce the 
second language or making up rules based on language analysis È.  
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Processus de bas niveau et processus de haut niveau 

Pour comprendre des propositions, lÕŽl•ve prend appui sur deux types de 

connaissances dŽclaratives : les connaissances du monde et les connaissances 

linguistiques (Richards, 1983). Pour OÕMalley et Chamot (1990), les connaissances du 

monde recouvrent ˆ la fois les expŽriences, les faits ou les impressions que peut avoir 

lÕapprenant concernant un sujet. LÕŽl•ve va donc prendre appui sur ces connaissances 

pour parvenir ˆ donner du sens aux nouvelles informations. Il sÕagit de processus de 

haut niveau tels que dŽcrits par Howard (1985). 

Les connaissances linguistiques peuvent Žgalement •tre mŽmorisŽes sous forme 

de sch•mes ou de propositions, mais dans tous les cas, lÕinformation est stockŽe sous 

forme de mots ou sous forme de r•gles grammaticales ou syntaxiques (OÕMalley et 

Chamot, 1990). LÕapprenant recourt ˆ des processus de haut niveau (top-down) 

lorsquÕil capitalise sur des informations connues permettant de comprendre le sens 

gŽnŽral du texte ou ˆ des processus de bas niveau (bottom-up) lorsquÕil analyse 

chaque mot ˆ la recherche de sens ou de caractŽristiques grammaticales (Howard, 

1985). Pour Bialystok et Ryan (1985), lÕinformation sŽlectionnŽe dŽpendra 

essentiellement de la difficultŽ de la t‰che ˆ rŽsoudre et du temps dont dispose 

lÕapprenant. Plus la t‰che est difficile, plus il faudra mobiliser des connaissances 

linguistiques fortement analysŽes. 

Utilisation prŽfŽrentielle des processus de haut niveau et/ou de bas niveau 

OÕMalley et Chamot (1990) transposent ces considŽrations ˆ lÕacquisition dÕune 

langue seconde. Pour ces auteurs, les apprenants les moins avancŽs utiliseront de 

mani•re prŽfŽrentielle les processus de bas niveaux parce quÕils nÕont pas encore 

Žtabli suffisamment de liens vers la L2 dans leur mŽmoire ˆ long-terme. Hansen et 

Jensen (1994 : 265), ayant menŽ une recherche aupr•s de 235 apprenants sur leur 

comprŽhension Žcrite, ˆ la fois globale et dŽtaillŽe, ont conclu que leurs rŽsultats 

apportaient une Ç preuve indirecte que les Žtudiants de faible niveau s'appuient 

fortement sur des processus de traitement de bas niveau È63. Toutefois, certaines 

recherches, telles que celle menŽe par Long (1989), montrent que lÕinformation de 

haut niveau joue un r™le important dans lÕinterprŽtation finale rŽalisŽe par lÕapprenant, 

                                                

63 Notre traduction de Hansen et Jensen (1994 : 265) : Ç [É ] indirect evidence that low proficiency 
students rely heavily on bottom-up processing skills È. 
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lors dÕactivitŽs de comprŽhension orale, et ce quelque soit son niveau de compŽtence.  

La thŽorie cognitive dŽveloppŽe par Perfetti (1985), Tsui et Fullilove (1998) et reprise 

par Field (2004) sugg•re que le traitement efficace dÕun texte nŽcessiterait ˆ la fois 

des processus de bas niveau et de haut niveau.  

M•me si les deux types de traitement de lÕinformation peuvent sÕappliquer ˆ la 

fois ˆ lÕinfŽrence et ˆ la dŽduction, nous choisissons, pour des raisons de faisabilitŽ, de 

nÕobserver lÕorientation du traitement (haut niveau et bas niveau) que pour la stratŽgie 

de dŽduction. Il sÕagira, par consŽquent, dÕexplorer les hypoth•ses mentionnŽes ci-

dessus afin dÕen vŽrifier lÕapplicabilitŽ dans le cadre de notre expŽrimentation. 

Les quatre stratŽgies que nous venons dÕŽtudier sÕappuient toutes sur le m•me 

type de procŽdure gŽnŽrale que nous choisissons dÕappeler ÔstratŽgie globale 

dÕanalogieÕ. 

! La stratŽgie globale dÕanalogie 

Contrairement ˆ OÕMalley et Chamot qui donnent peu dÕimportance ˆ lÕanalogie 

(ils lÕincluent dans la stratŽgie dÕŽlaboration64), nous souhaitons nous approprier ce 

concept et lÕenvisager de mani•re plus large. Holyoak et Koh (1987 : 332) dŽfinissent 

lÕanalogie de la mani•re suivante :  

Ç Une personne confrontŽe ˆ un probl•me nouveau peut parfois le rŽsoudre 

en effectuant une analogie avec un probl•me similaire dont la solution est 

connue. LÕanalogie est une forme centrale dÕinduction utilisŽe pour gŽnŽrer des 

infŽrences dans des situations ayant une importance pragmatique È65. 

Mettre les Žl•ves au contact d'une langue inconnue, c'est les amener ˆ construire 

des analogies entre les diffŽrentes langues de leur rŽpertoire langagier. Or, la 

construction d'analogies entre la L1 et la L2 est, selon Anderson (1995), une activitŽ 

cognitive complexe qui requiert un transfert de solutions reconnues comme 

pertinentes en L1 vers la L2. On peut Žlargir ces considŽrations ˆ la situation qui nous 

intŽresse : les Žl•ves sont amenŽs ˆ repŽrer des solutions reconnues pertinentes non 

                                                

64 Pour OÕMalley et Chamot (ibid. 120), la stratŽgie dÕŽlaboration dŽsigne toute mise en relation dÕune 
information nouvelle avec des connaissances antŽrieures. Elle inclut, entre autres, les analogies 
considŽrŽes de mani•re similaire aux paraphrases, images, etc. 
65 Notre traduction de Holyoak et Koh (1987 : 332) citant Holland, Holyoak, Nisbett, et Thagard, 1986 : 
Ç A person confronted by a novel problem can sometimes solve it by 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 È. 
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seulement en L1 mais Žgalement en L2 afin de leur permettre de construire un 

opŽrateur66 pour rŽsoudre le probl•me auquel ils sont confrontŽs dans la L3 qu'ils 

dŽcouvrent.  

Nous considŽrons donc que la stratŽgie dÕanalogie, en tant que procŽdure 

gŽnŽrale qui permet de rŽsoudre des probl•mes, couvre lÕensemble des stratŽgies 

cognitives telles que proposŽes par OÕMalley et Chamot. LÕapprenant va donc utiliser 

diffŽrents types de Ôsous-stratŽgiesÕ (comparaison, traduction, infŽrence et dŽduction) 

afin de procŽder ˆ une mise en relation avec des connaissances dÕorigine diverse. 

Lorsque lÕŽl•ve est confrontŽ ˆ un texte en langue inconnue, il est amenŽ ˆ sÕappuyer 

sur ses connaissances antŽrieures, non seulement linguistiques mais Žgalement 

stratŽgiques ou pragmatiques, pour construire lÕopŽrateur qui lui permettra dÕaccŽder 

au sens. Pour ce faire, il pourra recourir ˆ plusieurs sous-stratŽgies qui varieront selon 

les informations dont il a conscience. On ne pourra cependant jauger lÕimportance de 

ces stratŽgies quÕen analysant la mani•re dont elles sont utilisŽes au sein de chaque 

type dÕactivitŽ proposŽ et ce pour chacune des langues inconnues observŽes. Nous 

pourrons alors comparer leur utilisation afin dÕen vŽrifier la transfŽrabilitŽ. 

2.4.4.! Transfert de stratŽgies 

Lors des activitŽs mŽtasŽmantiques, lÕŽl•ve doit parvenir ˆ mettre en relation les 

ŽlŽments de la langue quÕil dŽcouvre avec son rŽpertoire plurilingue. Il sera donc 

amenŽ ˆ mettre en Ïuvre des stratŽgies variables en fonction des points dÕappui quÕil 

rep•re dans la nouvelle langue, et ce, pour rŽsoudre le probl•me dÕacc•s au sens. Il se 

retrouve ainsi dans une situation reproduisant artificiellement les conditions 

dÕapprentissage propres aux situations plurilingues. On peut, d•s lors, examiner la 

littŽrature propre ˆ ce champ de recherche afin dÕen extraire des thŽories applicables ˆ 

la situation qui nous intŽresse et de vŽrifier les conditions nŽcessaires ˆ un transfert 

dÕune langue ˆ lÕautre. Pour comprendre le transfert de stratŽgies, nous prendrons en 

compte des thŽories portant sur le transfert de structures lexicales et/ou syntaxiques, 

puis nous vŽrifierons dans quelle mesure celles-ci peuvent sÕappliquer au transfert 

                                                

66 Le terme ÔopŽrateurÕ est utilisŽ par Anderson (1980 : 241) et indique toute action transformant lÕŽtat 
du probl•me : Ç The 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 operators È. 
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dÕapprentissages (et donc de stratŽgies) dÕune langue ˆ lÕautre. Nous nÕabordons, dans 

ce cadre, quÕune infime partie de la littŽrature consacrŽe au concept de transfert. 

! Le concept de transfert 

Le concept de transfert fut tout dÕabord dŽfini par Lado (1957) dans le cadre de 

lÕanalyse contrastive. Pour Lado (1957 : 59)67, 

Ç [d]ans la mesure o• l'apprenant tend ˆ transfŽrer les habitudes de sa 

langue maternelle, nous avons lˆ la principale source de difficultŽ ou de facilitŽ 

pour apprendre la structure d'une langue Žtrang•re. Les structures qui lui sont 

similaires seront faciles ˆ apprendre puisquÕelles seront transfŽrŽes directement 

dans l'autre langue et pourront fonctionner de mani•re satisfaisante dans celle-ci. 

Les structures qui lui sont diffŽrentes poseront probl•me, car une fois transfŽrŽes 

elles ne fonctionneront pas de mani•re satisfaisante dans la langue Žtrang•re et 

devront donc •tre modifiŽes. Nous pouvons dire que le degrŽ de contr™le de ces 

structures diffŽrentes est un indice quant  ̂ l'apprentissage de la langue rŽalisŽ 

par une personne donnŽe È. 

M•me si lÕanalyse contrastive nÕest pas lÕobjet de notre recherche, il nous 

semble important dÕaborder le concept de transfert, en ce quÕil permet de comprendre 

la mani•re dont les Žl•ves mettent en relation les langues appartenant ˆ leur rŽpertoire 

langagier. Dans la mesure o• la nouvelle langue prŽsentŽe ne fait pas lÕobjet dÕun 

apprentissage, elle ne servira que de support ˆ la mobilisation des connaissances 

antŽrieures. NŽanmoins, les apprenants seront amenŽs ˆ comparer par eux-m•mes les 

syst•mes linguistiques (L1-fran•ais et L2-anglais) afin dÕinfŽrer du sens en Ln. Dans 

le cadre des activitŽs mŽtasŽmantiques proposŽes dans notre expŽrimentation, il sÕagit 

uniquement dÕactivitŽs de comprŽhension Žcrite o• lÕŽl•ve est amenŽ ˆ prendre appui 

non seulement sur des mots transparents mais Žgalement ˆ infŽrer du sens ˆ partir de 

ceux-ci en prenant appui, de mani•re consciente ou inconsciente, sur la structure de la 

                                                

67 Notre traduction de Lado (1957 : 59) : Ç Since 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 because they will 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 changed. 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 learned È. 
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langue. Il va donc transfŽrer ses Ç habitudes È, au sens o• lÕentend Lado (1957), pour 

dŽcoder les ŽlŽments linguistiques nouveaux.  

Deux types de transfert peuvent •tre envisagŽs dans le cadre de notre Žtude : le 

transfert interlinguistique et le transfert des apprentissages. Le transfert des 

apprentissages* , tel que prŽsentŽ par (Tardif, 1999), constitue un mŽcanisme cognitif 

essentiel : lÕapprenant acquiert des compŽtences et des capacitŽs68 dans une situation 

donnŽe qui vont lui permettre dÕen affronter de nouvelles. NŽanmoins, il est important 

de comprendre, tout dÕabord, les processus linguistiques que gŽn•rent les situations de 

plurilinguisme. L'Žtude du transfert ou de l'influence interlinguistique*   

(crosslinguistic influence), terme employŽ par Sharwood-Smith (1983) et Kellerman 

(1984) a pour objectif dÕexpliquer comment et sous quelles conditions la connaissance 

linguistique prŽalable influence la production, la comprŽhension et le dŽveloppement 

d'une langue cible. Or, les instances de transfert en provenance de langues Žtrang•res 

sont provoquŽes ou g•nŽes par un certain nombre de facteurs. 

! Facteurs influen•ant le transfert interlinguistique 

Il  para”t intŽressant de prendre en compte certains des travaux menŽs par les 

dŽfenseurs des thŽories de grammaire gŽnŽrative69 pour comprendre les facteurs 

influen•ant le transfert. Rothman, Iverson, et Judy (2011) analysent les Žtudes portant 

sur lÕacquisition gŽnŽrative de la L3 et proposent quatre possibilitŽs de transfert vers 

la L3 : la position Ç absence de transfert È qui rŽfute lÕidŽe dÕun transfert (il pourrait 

s'agir d'une absence de transfert de la L2 vers la L3), la position Ôfacteur L1Õ qui 

octroie un statut privilŽgiŽ ˆ la L1 en tant que source unique de transfert 

morphosyntaxique, la position appelŽe Ôfacteur L2Õ qui soutient que la L2 occupe une 

place privilŽgiŽe pour le transfert morphosyntaxique, puis une ultime position qui 

rejette la notion de statut de transfert privilŽgiŽ quel que soit le syst•me acquis 

prŽcŽdemment. Ces auteurs affirment, en outre, que les caractŽristiques des catŽgories 

fonctionnelles peuvent •tre transfŽrŽes tout aussi bien ˆ partir de la L1 que de la L2. 

                                                

68 Tardif (1999) utilise le terme de Ç connaissances È en lieu et place de ÔcapacitŽsÕ. Pour une question 
de cohŽrence sur lÕensemble de ce travail, nous avons prŽfŽrŽ adapter la terminologie employŽe. 
69 Chomsky apporta un regard diffŽrent sur lÕacquisition linguistique, au cours des annŽes 1950 et 1960 
en affirmant que chaque locuteur poss•de un Ç organe linguistique spŽcialisŽ Ç (Language Acquisition 
Device). Pour les tenants de cette hypoth•se, cÕest la Grammaire Universelle qui apporte la part de 
connaissance de la langue qui nÕest pas fournie par lÕinput lui-m•me (Schwartz et Sprouse, 1998). Son 
programme Minimaliste (dŽveloppŽ dans les annŽes 1995-2005) continue ˆ influencer les approches 
linguistiques de lÕacquisition des langues.  
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Ils consid•rent la proximitŽ typologique comme une variable dŽterminante, 

probablement la plus importante lorsqu'il s'agit de dŽcider quels facteurs conditionnent 

le transfert plurilingue (Rothman, 2011 : 10). Ils rejoignent en cela les approches de 

type comparatif adoptŽes par de nombreux chercheurs (De Angelis, 1999, 2005,  

2007 ; Hammarberg, 2001, 2006 ; Kellerman, 1977, 1979, 1983 ; Ringbom, 2001, 

2002, 2007), qui mettent en exergue, entre autres, le r™le jouŽ par la distance 

linguistique ainsi que par le niveau de ma”trise des langues-cible et des langues-

source.  

La distance entre les langues 

La distance linguistique dŽsigne la distance existant entre langues et familles de 

langues quÕun linguiste peut formellement et objectivement dŽfinir. On peut y ajouter 

la notion de distance linguistique per•ue, qui est celle per•ue par les apprenants 

comme existant entre des langues, qu'elle soit rŽelle ou pas. Cette notion fut proposŽe 

par Kellerman en 1977 lorsqu'il mit en place une recherche portant sur le ressenti 

d'apprenants nŽerlandais (L1 nŽerlandais) face ˆ des expressions idiomatiques 

anglaises (L2 anglais). Les recherches quÕil mena par la suite (Kellerman, 1983) lui 

permirent de conclure que la transfŽrabilitŽ est influencŽe, entre autres, par la 

psychotypologie. Lorsqu'un apprenant consid•re deux langues comme Žtant proches 

l'une de l'autre (psychotypologie), alors les caractŽristiques L1 influenceront 

probablement les formes L2. 

Le niveau de ma”trise des langues-source et -cible 

Un des facteurs rŽguli•rement pris en compte dans la recherche portant sur le 

plurilinguisme est le niveau de ma”trise tant dans les langues-source que dans la 

langue-cible lors du phŽnom•ne de transfert. Les Žtudes menŽes sur le transfert ont 

montrŽ que celui-ci pouvait tout aussi bien provenir dÕune L2 (ou Ln) que lÕapprenant 

ma”trise bien (Schmidt et Frota, 1986 ; Singleton, 1987 ; Williams et Hammarberg, 

1998) que dÕune L2 (ou Ln) peu ma”trisŽe (De Angelis, 2005  ; Rivers, 1979 ;  

Selinker et Baumgartner-Cohen, 1995). Le niveau de ma”trise peut •tre relativement 

bas puisque un ˆ deux ans d'instruction formelle sembleraient suffire pour affecter la 

production et le dŽveloppement de la langue-cible de mani•re significative (De 

Angelis, 2007 : 34). On peut donc prŽsager que les Žl•ves observŽs dans le cadre de 

notre Žtude, de niveau A1, pourront tout ˆ fait sÕappuyer sur lÕanglais L2 quÕils 
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Žtudient depuis quatre ans (dont trois ˆ lÕŽcole primaire). Il sera donc utile de constater 

quelle langue joue un r™le primordial lors du transfert : nous pourrons dŽs lors 

dŽterminer dans quelles situations le Ôfacteur L1Õ ou le Ôfacteur L2Õ lÕemportent. 

Le facteur L1*  

Dans certains contextes, la L1 peut servir de support au recours stratŽgique lors 

de lÕappropriation de la L2 (Matthey et VŽronique, 2004). Willi ams et Hammarberg, 

(1998) soulignent le r™le instrumental de la L1 qui sert de point dÕappui aux rŽflexions 

mŽtasŽmantiques. Il se peut que des utilisateurs nÕayant que peu de connaissances en 

L2 ou Ln sÕappuient de mani•re prŽfŽrentielle sur cette langue alors considŽrŽe 

comme Ç fournisseur par dŽfaut È. NŽanmoins, dans certains contextes, la L2 peut 

prŽdominer dans lÕacquisition dÕune L3. 

Le facteur L2 

LÕappellation Ôfacteur L2Õ* provient des travaux effectuŽs par Williams et 

Hammarberg (1998) sur le lexique L3 et a ŽtŽ repris par Bardel et Falk (2007) pour 

dŽsigner la place privilŽgiŽe qu'occupe la L2 dans le cadre du transfert 

morphosyntaxique. Ces auteurs postulent que lorsque lÕapprenant est mis au contact 

dÕune langue inconnue (L3 ou Ln), il aura plus volontiers recours ˆ une autre langue 

que la L1. Le Ôfacteur L2 ou Ôfacteur LEÕ, terme privilŽgiŽ par Bono (2008a : 80), 

Ç rŽsulte du statut particulier des langues non-maternelles au sein des rŽpertoires 

plurilingues È. Dans certaines situations, Ç un ŽlŽment de la L2 est traitŽ comme 

appartenant ˆ la L3 È (Bono, 2008a : 81), ce qui am•ne lÕauteure ˆ parler de 

association de ÔxŽnitŽÕ, ˆ la suite de De Angelis (2005)70 : cette association de ÔxŽnitŽÕ 

souligne la difficultŽ pour lÕapprenant dÕidentifier la provenance de certaines unitŽs 

lexicales si bien quÕil les emprunte aux L2s et les incorpore dans la production en L3, 

de mani•re non consciente. 

Il sÕagira donc de vŽrifier si un tel traitement prŽfŽrentiel appara”t dans le cadre 

de notre expŽrimentation. Il est, par consŽquent, possible dÕenvisager le transfert vers 

la Ln ˆ partir de langues sources diffŽrentes, et ce selon diffŽrents niveaux. 

                                                

70 De Angelis (2005) parle de Ç association of foreignness È pour dŽterminer ce que nous choisissons de 
traduire par Ôassociation de xŽnitŽÕ, ˆ la suite de Bono (2008). 
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! Niveaux de transfert inter linguistique 

Il existe trois niveaux de transfert, permettant de rendre compte de lÕorigine des 

processus dÕidentification, tels que nous le propose Ringbom (2002) : le niveau 

ÔgŽnŽralÕ, le niveau ÔitemÕ et le niveau Ôsyst•meÕ.  

Le premier niveau ou niveau ÔgŽnŽralÕ s'appuie sur l'idŽe que le jugement portŽ 

par l'apprenant sur les ressemblances gŽnŽrales entre les langues a un effet facilitateur 

gŽnŽral sur l'apprentissage et sur les processus de comprŽhension en particulier. 

Ringbom rejoint en cela les recherches menŽes par Kellerman sur lÕeffet de la 

psychotypologie. 

Le deuxi•me niveau ou niveau ÔitemÕ est associŽ aux processus Žtablissant des 

identifications interlinguistiques, ŽlŽment par ŽlŽment, pendant le processus 

d'apprentissage, ce qui peut mener ˆ un transfert positif ou nŽgatif, tant en 

comprŽhension qu'en production. Au dŽbut de l'apprentissage, les apprenants 

Žtablissent souvent une relation un ˆ un entre les items individuels en faisant 

correspondre le sens d'un mot en L2 avec celui d'un mot en L1. Dans la mesure o• ils 

nÕont qu'une connaissance limitŽe 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 la langue augmente que les apprenants sont en mesure de 

revoir les identifications interlinguistiques initialement effectuŽes.  

Le transfert Ôsyst•meÕ (ou troisi•me niveau) se rapporte aux processus durant 

lesquels l'apprenant identifie une identitŽ de sens entre des items, et pas 

nŽcessairement de forme. Il s'agit, par exemple, dÕextensions sŽmantiques. Ringbom 

(2001) affirme que le transfert de sens a lieu essentiellement ˆ partir de la L1 ˆ moins 

que le locuteur nÕait un excellent niveau de ma”trise de la L2. Le transfert Ôsyst•meÕ 

serait davantage une manifestation de l'influence de la L1 plut™t que de lÕinfluence 

d'une langue Žtrang•re. Le transfert Ç item È est, par consŽquent, plus frŽquent 

puisqu'il peut •tre ˆ la fois l'expression dÕune influence L1 et dÕune influence 

linguistique autre.  

Il est indŽniable que les apprenants per•oivent des ressemblances ˆ divers 

niveaux et quÕils ne s'appuient pas de la m•me fa•on sur la forme que sur le sens. La 

distinction entre niveaux de transfert telle qu'Žtablie par Ringbom (2001) pourra 

sÕavŽrer utile pour rendre compte de la mani•re dont les Žl•ves prennent appui sur une 
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langue source. Nous pourrons Žgalement envisager l'occurrence d'instances 

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

! Conditions inhŽrentes ˆ la transfŽrabilitŽ 

La transfŽrabilitŽ ne peut opŽrer que sous certaines conditions, prŽsentŽes ci-

dessous. Il sÕagit, tout dÕabord, de crŽer des Ç passerelles de transfert È (Meissner, 

2000), cÕest ˆ dire de permettre ˆ lÕapprenant de sÕappuyer non seulement sur les 

similaritŽs entre les types de langue (L1, L2 et L3) mais Žgalement sur les diffŽrences, 

afin dÕŽviter des effets dÕinterfŽrence et de permettre ˆ lÕŽl•ve de construire ce que 

Bailly (1994) 71 appelle des Ç dŽtours mŽtalinguistiques È. Il est Žgalement nŽcessaire 

de susciter le recours ˆ son Ç expŽrience dÕapprentissage linguistique È (Neuner, 

2004 : 27) afin de rendre possible un transfert de stratŽgies. Finalement, un tel 

transfert ne peut se faire que si lÕapprenant parvient ˆ Žtablir une analogie avec un 

probl•me similaire (Holyoak et Koh, 1987), de mani•re ˆ ce quÕil puisse mettre en 

Ïuvre lÕactivitŽ crŽative inhŽrente ˆ la construction de son syst•me linguistique 

(Giacobbe, 1990 : 118). Il sÕagira donc de sÕassurer que les sŽances proposŽes 

prŽsentent des similaritŽs suffisamment proches pour permettre un acc•s spontanŽ ˆ 

une situation analogue.  

Or, chaque situation suscitant des transferts interlinguistiques peut •tre assimilŽe 

ˆ une situation dÕapprentissage puisque transfert et apprentissage partagent une grande 

intersection commune (Tardif, 1999). Cette affirmation souligne lÕidŽe ŽnoncŽe par 

Develay (in Meirieu, Develay, Durand, & Mariani, 1996 : 20) :  

Ç le transfert ne constitue pas seulement la phase terminale de 

lÕapprentissage, mais [É ] il est prŽsent tout au long de lÕapprentissage È. 

Par consŽquent, si lÕon souhaite dŽvelopper le transfert en milieu institutionnel, 

il est nŽcessaire de Ç [lÕ]enseigner en m•me temps que les connaissances de base que 

lÕon souhaite voir transfŽrer È (Mendelsohn, 1996 citŽ par Tardif, 1999 : 65).  

                                                

71 Bailly (1994 : 27), citŽe par Cicurel et VŽronique (2003 : 33) note que Ç les Žl•ves sont fascinŽs par 
lÕinterfŽrence avec L1 et ont tendance ˆ emprunter de fa•on erronŽe un chemin direct de L1 ˆ L2 È. Il 
sÕagit d•s lors de mettre en place un Ç dŽtour mŽtalinguistique [appliquant un] principe dÕautogestion 
mŽthodologique de traitement des donnŽes È pour que les Žl•ves se rendent compte de lÕabsence 
dÕautomaticitŽ dans la relation rŽalitŽ - langue. 
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Tardif a pris appui sur de nombreux mod•les thŽoriques (Bracke, 1998 ; 

Holyoak et Thagard, 1995 ; Presseau, 1998) pour proposer son propre mod•le visant ˆ 

rendre compte de la dynamique du transfert des apprentissages. Cette dynamique se 

compose de sept processus correspondant ˆ Ç lÕensemble des aspects que les Žl•ves 

doivent considŽrer avant de pouvoir transfŽrer leurs connaissances et compŽtences 

dans divers contextes È (Tardif, 1999 : 71-72). Il sÕagit des processus suivants : 

1.! Encodage des apprentissages de la t‰che source 

2.! ReprŽsentation de la t‰che cible 

3.! AccessibilitŽ aux connaissances et aux compŽtences en mŽmoire ˆ long terme 

4.! Mise en correspondance des ŽlŽments de la t‰che cible et de la t‰che source 

5.! Adaptation des ŽlŽments non correspondants 

6.! ƒvaluation de la validitŽ de la mise en correspondance 

7.! GŽnŽration de nouveaux apprentissages 

Mettre en Ïuvre lÕensemble de ces processus, de mani•re sŽquentielle ou en 

prenant appui sur un certain va-et-vient, devrait permettre ˆ lÕapprenant de rŽsoudre le 

probl•me auquel il est confrontŽ, par la recontextualisation dans la t‰che cible des 

capacitŽs ou compŽtences quÕil aura construites dans une t‰che source.  

2.4.5.! Mettre en Ïuvre des stratŽgies dÕapprentissage : synth•se 

Lorsque lÕŽl•ve est confrontŽ ˆ des langues inconnues, il est amenŽ ˆ planifier et 

coordonner un ensemble dÕopŽrations afin dÕatteindre efficacement son objectif. On 

peut donc considŽrer quÕil met en Ïuvre une ou des stratŽgies pour parvenir ˆ 

rŽsoudre son probl•me dÕacc•s au sens ou pour comprendre le fonctionnement du 

syst•me linguistique observŽ. Nous nous appuyons partiellement sur la classification 

des stratŽgies dÕapprentissage proposŽe par OÕMalley et Chamot (1990) pour dŽfinir 

les stratŽgies auxquelles lÕapprenant pourra avoir recours lors des activitŽs 

mŽtasŽmantiques. La confrontation ˆ un texte en langue inconnue am•ne lÕŽl•ve ˆ 

sÕappuyer sur ses connaissances antŽrieures, non seulement linguistiques mais 

Žgalement stratŽgiques ou pragmatiques, pour construire lÕopŽrateur qui lui 

permettra dÕaccŽder au sens. Pour ce faire, il pourra recourir ˆ plusieurs stratŽgies 

qui varieront selon les informations dont il a conscience. Il sÕagit des stratŽgies 

dÕinfŽrence, de dŽduction et de traduction ˆ laquelle nous ajoutons la stratŽgie de 

comparaison.  
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Or, la mise en Ïuvre de stratŽgies requiert un certain degrŽ de conscience 

(Weinstein et Mayer, 1986 ; Rabinowitz et Chi, 1987). Par consŽquent, nous 

analyserons les stratŽgies utilisŽes en Žtudiant l'ensemble des opŽrations effectuŽes 

consciemment par les Žl•ves dans la rŽalisation de t‰ches qui vont leur permettre de 

rŽsoudre le probl•me. De plus, nous examinerons certains processus mis en Ïuvre 

par lÕŽl•ve pour accŽder au sens (processus de haut niveau et processus de bas 

niveau) afin de vŽrifier si une utilisation prŽfŽrentielle existe et dŽpend du niveau de 

lÕŽl•ve. 

Finalement, la systŽmaticitŽ de lÕexercice pŽriodique proposŽ dans le cadre des 

APLI fournit des opportunitŽs dÕŽtude de la transfŽrabilitŽ des stratŽgies utilisŽes. 

Nous chercherons ˆ comprendre le r™le jouŽ, dans les transferts interlinguistiques, 

par la distance entre les langues, le niveau de ma”trise des langues-source et -cible, le 

facteur L1 ou le facteur L2, et en vŽrifierons lÕapplicabilitŽ dans le cadre du transfert 

de stratŽgies. Les conditions inhŽrentes ˆ la transfŽrabilitŽ seront Žgalement 

envisagŽes. 

 

2.5. Conclusion du chapitre 2 

LÕensemble de ces considŽrations thŽoriques centrŽes sur lÕapprenant nous a 

permis dÕexaminer les processus dÕapprentissage qui pourraient entrer en jeu lors de la 

mise en Ïuvre de notre expŽrimentation. Nous avons examinŽ les concepts liŽs ˆ la 

mobilisation du savoir, ˆ la construction des compŽtences ainsi quÕˆ la mise en Ïuvre 

et au transfert de stratŽgies. Nous souhaitons, dans ces quelques lignes conclusives, 

souligner la place centrale de lÕapprenant dans la relation pŽdagogique. Ce nÕest, en 

effet, quÕapr•s avoir compris la mani•re dont un apprenant traite lÕinformation quÕil 

re•oit, que nous pouvons envisager lÕarticulation entre apprentissage et enseignement.  
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Chapitre 3. Les concepts liŽs ˆ 

lÕenseignement 

Dans le cadre de notre recherche, apprentissage et enseignement sont 

intimement liŽs. Par consŽquent, apr•s avoir envisagŽ les concepts essentiels ˆ la 

comprŽhension des processus dÕapprentissage, nous abordons les concepts-clŽs 

propres ˆ lÕŽtude de lÕenseignement. Notre rŽflexion conceptuelle prend donc appui 

sur le syst•me didactique*  (Chevallard, 1985) ainsi que sur le triangle pŽdagogique* 

(Houssaye, 1988). Or, notre point de vue nÕest pas celui dÕun pŽdagogue (qui 

sÕintŽresserait essentiellement ˆ la relation pŽdagogique et ˆ la place du professeur) 

mais bien dÕun didacticien. Nous cherchons donc ˆ comprendre, comme le sugg•re 

Duplessis (2007 : 7),  

Ç les interactions systŽmiques des trois dimensions ˆ lÕÏuvre dans toute 

situation dÕenseignement-apprentissage ainsi que [É ] le rapport au savoir que 

ces interactions interrogent È. 

Les trois grands domaines dÕinvestigation de la didactique (fig. 1) sont les 

suivants : lÕaxe ŽpistŽmologique examine la mani•re dont lÕŽlaboration didactique des 

contenus dÕenseignement est effectuŽe. Le deuxi•me axe, ou axe psychologique, 

dŽsigne la mani•re dont lÕappropriation de ces contenus est rŽalisŽe par les Žl•ves. Le 

troisi•me axe, axe praxŽologique, sert de cadre ˆ lÕŽtude des conditions de 

lÕintervention didactique.  

 

Figure 1. Les trois heuristiques de la recherche didactique (DÕapr•s Duplessis, 2007 : 8). 
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LÕobjet de cette partie est de prŽsenter les concepts liŽs aux effets de la 

modification du p™le savoir (introduction des APLI) sur les trois axes reprŽsentant les 

heuristiques de la recherche didactique.  

Dans le prŽsent chapitre, nous aborderons en premier lieu lÕaxe ŽpistŽmologique 

puis lÕaxe praxŽologique avant dÕexplorer quelques concepts propres ˆ lÕaxe 

psychologique. Dans la mesure o• notre champ disciplinaire est celui de la didactique 

des langues et/ou des sciences du langage, nous privilŽgierons avant tout une approche 

psycholinguistique. Par consŽquent, seront ŽtudiŽes tout dÕabord les notions de 

conceptualisation et de rŽsolution de probl•me que nous considŽrons nŽcessaires ˆ la 

transposition didactique*  envisagŽe. LÕenseignant est amenŽ ˆ Žlaborer un dispositif 

didactique mŽtacognitif*  qui sÕappuie sur la construction de  vŽritables objets 

dÕapprentissage (Dolz & Schneuwly, 1998). Pour Sagnier (2012 : 412) : 

Ç Il faut partir des connaissances initiales des apprenants, les activer, 

encourager les dŽmarches de conscientisation, favoriser le dŽveloppement par 

modelage de stratŽgies cognitives et mŽtacognitives et ancrer ces dŽmarches de 

conscientisation dans des sŽances de pratique de la t‰che, qui permettront de 

travailler ˆ la fois sur les formes et le sens È. 

Ce dispositif didactique mŽtacognitif, ciblŽ sur les processus ˆ mettre en Ïuvre 

par lÕŽl•ve, modifie le r™le de lÕenseignant. Il ne sÕagit plus simplement de produire 

des donnŽes comprŽhensibles ou de gŽrer des interactions entre apprenants, mais, 

comme le dŽcrit Sagnier (2012 : 413) : 

Ç  Il doit analyser la t‰che, en identifier les prŽ-requis et la charge 

cognitive potentielle. Il doit aussi dŽterminer des objectifs dÕapprentissage en 

fonction du niveau de connaissances et de compŽtences des apprenants, pour 

sÕassurer que la t‰che est rŽalisable apr•s traitement didactique et planifier les 

ŽlŽments ciblŽs. Il va ensuite engager les apprenants dans la t‰che en apportant 

guidage et Žtayage, en concevant si nŽcessaire des Žtapes intermŽdiaires, 

faciliter les dŽmarches dÕŽlaboration et de recours ˆ des stratŽgies diverses È. 

LÕenseignant construit non seulement un dispositif permettant aux Žl•ves 

dÕexplorer les processus cognitifs nŽcessaires ˆ la rŽalisation de la t‰che, mais il revoit 

sa position qui sÕinscrit davantage dans un contexte de mŽdiation. Par consŽquent, la 

dimension sociale des apprentissages sera ŽtudiŽe ˆ travers le concept de dŽvolution et 

de travail de groupe, concepts qui sÕinscrivent dans lÕaxe praxŽologique. La 
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conscientisation devient Žgalement une dŽmarche collective (Paris & Winograd, 

1990), puisque les connaissances sur les processus cognitifs peuvent •tre partagŽes 

avec dÕautres.  

La relation de lÕŽl•ve au savoir constitue lÕaxe psycholinguistique ; y sont 

ancrŽes les concepts essentiellement issus de la psychologie cognitive inhŽrents ˆ la 

conscience, aux stratŽgies dÕapprentissage ainsi quÕau dŽveloppement de 

compŽtences, que nous venons dÕexaminer (cf. chap 2, supra). NŽanmoins, nous 

Žtudierons Žgalement le caract•re situŽ des APLI et leurs effets sur les reprŽsentations 

et variables affectives. 

LÕŽtude de ces trois axes devrait nous permettre de comprendre comment la 

construction dÕun dispositif prenant appui sur des APLI modifie lÕintervention 

didactique. 

3.1.!ƒtude de lÕŽlaboration didactique ou axe ŽpistŽmologique 

Envisager une Žlaboration didactique* , cÕest dŽcrire la relation professeur-savoir 

et la transposition quÕelle requiert.  

Verret (1975) fut le premier ˆ introduire le concept de transposition didactique* , 

puisquÕil cherchait ˆ comprendre la mani•re dont lÕaction humaine est amenŽe ˆ 

appr•ter les savoirs, ˆ les mettre en forme pour les rendre enseignables.  Comme il le 

rappelle, il nÕy a pas dÕenseignement sans transposition. Il  dŽfinit la transposition 

didactique de la mani•re suivante :  

Ç Un contenu de savoir ayant ŽtŽ dŽsignŽ comme savoir ˆ enseigner subit, 

d•s lors, un ensemble de transformations adaptatives qui vont le rendre apte ˆ 

prendre place parmi les objets dÕenseignement. Le ÔtravailÕ qui dÕun objet de 

savoir fait un objet dÕenseignement est appelŽ la transposition didactique È 

(ibid.: 39). 

Chevallard (1985) consid•re quÕil sÕagit dÕune transformation normale auquel 

nul nÕŽchappe lorsquÕil veut transmettre un savoir. Il sÕagit de transformer des Ôsavoirs 

savantsÕ en Ôsavoirs scolairesÕ. Or, malgrŽ une volontŽ de dŽpersonnaliser les savoirs 

savants, puisquÕils sont inscrits dans un cadre scientifique, Perrenoud (1998) 

consid•re quÕils nÕŽchappent pas ˆ la condition commune. Par consŽquent, cet auteur 

envisage la transposition didactique comme une Ç dŽcontextualisation, qui affranchit 
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le savoir scolaire des traces de son enracinement originel dans des pratiques et des 

rapports sociaux È (ibid. : 498).  

NŽanmoins, m•me si la transposition dŽcontextualise le savoir, il sÕinscrit dans 

une Ôanthropologie didactiqueÕ telle que dŽfinie par Chevallard (1985 : 211) : celle-ci 

se donne pour objet Ç la manipulation des savoirs dans une intention didactique, et en 

particulier lÕenseignement des savoirs È. Il sÕagit donc dÕanalyser la mani•re dont les 

enseignants vont manipuler le savoir afin de le rendre enseignable. M•me si notre 

Žtude porte essentiellement sur le Ôsavoir savantÕ, puisquÕil sÕagit dÕexplorer les 

savoirs sur la langue, on ne saurait pour autant nŽgliger les pratiques de rŽfŽrence*  

(Martinand, 2003). Pour Martinand (1981), lÕŽl•ve se rŽf•re ˆ toutes les situations 

sociales (quÕelles soient vŽcues, connues ou imaginŽes) lorsquÕil veut donner du sens 

ˆ ce quÕil apprend. Par consŽquent, cette rŽalitŽ vŽcue (ou imaginŽe) de mani•re 

cognitive et affective lui permet de mettre en relation les nouvelles connaissances 

avec ses pratiques familiales ou sociales qui lui sont plus famili•res. Dans la mesure 

o• nous choisissons dÕobserver des Žl•ves monolingues, il se peut que la rŽalitŽ 

plurilingue soit restreinte. Il sera, par consŽquent, intŽressant dÕobserver si lÕŽl•ve 

parvient ˆ dŽvelopper des pratiques de rŽfŽrence (utilisation des dŽmarches mises en 

Ïuvre dans un contexte hors environnement scolaire) ˆ partir de ce nouveau Ôsavoir 

savantÕ.  

La mise en Ïuvre dÕune APLI par des enseignants dÕanglais nÕa pas pour objet 

la seule augmentation des savoirs ; elle cherche Žgalement ˆ dŽvelopper les savoir-

faire et les savoir-•tre. Les sŽances dÕAPLI visent ˆ dŽvelopper ˆ la fois des stratŽgies 

et des compŽtences, ˆ travers des activitŽs de conceptualisation et de rŽsolution de 

probl•mes. Par consŽquent, pour que lÕenseignant soit en mesure de concevoir et de 

mettre en Ïuvre des sŽances dÕactivitŽs mŽtalinguistiques portant sur des langues 

inconnues, il doit, au moins, •tre conscient des concepts sur lesquels sÕappuyer et de 

lÕactivitŽ cognitive quÕil cherche ˆ dŽvelopper.  

3.1.1.! ƒlaboration dÕun dispositif didactique mŽtacognitif 

LÕobjet des sŽances dÕenseignement prenant appui sur lÕapproche plurielle 

envisagŽe est de permettre aux Žl•ves de mettre en place un recul rŽflexif sur une 

variŽtŽ de langues inconnues observŽes, afin quÕils puissent dŽvelopper la conscience 

dÕun univers de langage (L. Dab•ne, 1991) et ainsi passer de connaissances 

Žpilinguistiques (intuitives) ˆ des connaissances mŽtalinguistiques conscientisŽes 
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(Moore, 1995). La construction du dispositif se situe, par consŽquent, ˆ un niveau 

mŽtacognitif et nŽcessite de penser lÕapprenant dans son contexte. LÕenseignant doit 

d•s lors transformer la langue inconnue en objet dÕŽtude en suscitant la curiositŽ et 

lÕintŽr•t de lÕŽl•ve pour lÕactivitŽ proposŽe. Celui-ci sera amenŽ ˆ manipuler le 

matŽriel ˆ observer, dans le cadre dÕune t‰che donnŽe. NŽanmoins, lÕenseignant, lors 

de sa conception du dispositif didactique va prŽsenter plusieurs t‰ches pour permettre 

ˆ lÕŽl•ve de rŽsoudre le probl•me auquel il est confrontŽ, par la mise en Ïuvre des 

stratŽgies ou le dŽveloppement de compŽtences.  

Comme le posent Raby et BaillŽ (1997 : 85), il est important de confronter les 

Ç procŽdures prescrites (didactiques ou techniques) qui caractŽrisent la t‰che aux 

stratŽgies effectivement dŽployŽes par les apprenants et qui sont une composante de 

lÕactivitŽ È. Il sÕagira donc dÕŽtudier la Ç t‰che effective È ou la mani•re dont les 

Žl•ves sÕapproprient et redŽfinissent la t‰che tout au long de lÕactivitŽ (Leplat & Hoc 

(1983), citŽs par Raby et BaillŽ (1997 : 85)), si lÕon souhaite analyser le travail 

dÕapprentissage. NŽanmoins, depuis Leplat et Hoc (1983) qui considŽraient que Ç la 

t‰che indique ce qui est ˆ faire, lÕactivitŽ, ce qui se fait È (italiques dans le texte 

dÕorigine), la notion de t‰che a ŽtŽ rŽguli•rement prŽcisŽe. 

! De la t‰che au probl•me 

La t‰che* est une notion centrale tant en psychologie cognitive quÕen didactique 

des langues, m•me si elle peut rev•tir des sens diffŽrents, en fonction de la conception 

globale de lÕenseignement/apprentissage (Puren, 2009). On passe de la t‰che* qui vise 

lÕapprentissage dans lÕapproche communicative (Nunan, 1989 : 10), ˆ la t‰che propre 

ˆ lÕapproche actionnelle, dŽfinie par le Cadre europŽen commun de rŽfŽrence et 

inscrite dans un contexte social : 

Ç La perspective privilŽgiŽe ici est (É) de type actionnel en ce quÕelle 

consid•re avant tout lÕusager et lÕapprenant dÕune langue comme des acteurs 

sociaux ayant ˆ accomplir des t‰ches (qui ne sont pas seulement langagi•res) 

dans des circonstances et un environnement donnŽs, ˆ lÕintŽrieur dÕun domaine 

dÕaction particulier È (CECR 2001 : 15). 

Dans ce contexte, la t‰che est orientŽe vers un rŽsultat ou une production (ibid. : 

121), elle peut •tre essentiellement langagi•re, voire non langagi•re (ibid. : 19) et peut 
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se dŽcomposer en sous-t‰ches (ibid. : 121). Puren (2009 : 10) reprend en partie 

lÕacception du Conseil de lÕEurope et dŽfinit la t‰che comme suit : 

Ç UnitŽ de sens au sein de lÕ*agir dÕapprentissage. Une t‰che est une 

activitŽ que les apprenants doivent rŽaliser consciemment au sein dÕun 

*dispositif donnŽ avec une visŽe qui peut •tre orientŽe langue, *processus, 

*procŽdure, communication, rŽsultat ou produit È (astŽrisques dans le texte 

dÕorigine, se rapportant ˆ des dŽfinitions donnŽes dans le glossaire proposŽ par 

Puren). 

On constate, dans les dŽfinitions donnŽes ci-dessus, une centration sur 

lÕapprenant. Or, pour Demaizi•re et Narcy-Combes (2005), Ç la t‰che se dŽfinit 

comme une proposition d'activitŽs pŽdagogiques faisant sens pour l'apprenant È. Un 

dŽplacement du concept vers la conception pŽdagogique appara”t : lÕenseignant qui 

souhaite enseigner par t‰ches essaiera, par consŽquent, de concevoir des situations 

faisant sens pour lÕŽl•ve. On peut d•s lors considŽrer que la t‰che se distingue de 

lÕactivitŽ*  par la nŽcessitŽ de Ôfaire sensÕ, ce qui nous Žloigne de la dŽfinition donnŽe 

par Leplat et Hoc en 1983 (cf. supra). LorsquÕon se reporte ˆ la dŽfinition donnŽe par  

Quivy et Tardieu (2002 : 19), on observe une nŽcessaire implication de lÕŽl•ve qui 

devient ÔacteurÕ de son apprentissage : 

Ç le terme ÔactivitŽsÕ dŽsigne les diffŽrentes phases dÕune sŽance de cours 

lors desquelles il est demandŽ ˆ lÕŽl•ve de participer directement ˆ son 

apprentissage. [É ] LÕactivitŽ est le lieu privilŽgiŽ des hypoth•ses, des essais 

mais aussi des erreurs, dans la mesure o• ce quÕelle attend de lÕŽl•ve nÕest ni 

codifiŽ, ni prŽ-construit. [É ] Quand le guidage existe, il est souple et non 

contraignant et permet ˆ lÕŽl•ve de mieux rŽaliser les objectifs quÕil doit 

atteindre È.  

 NŽanmoins, m•me si la conception dÕun cours prenant appui sur des activitŽs 

est centrŽ sur lÕapprenant et lui permet dÕexister en tant quÕacteur de son 

apprentissage, il semblerait que la nŽcessitŽ de faire sens ne la caractŽrise pas. 

 LÕune des possibilitŽs de donner du sens ˆ lÕenseignement/apprentissage, est la 

mise en place de situations didactiques menant lÕŽl•ve vers la rŽsolution de probl•me, 

dŽfinie par Puren (ibid.) comme suit :  
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Ç Type de *t‰che ou dÕ*action complexe, pour laquelle on doit, en tenant 

compte de son environnement (social ou scolaire), rŽflŽchir par soi-m•me aux 

*dispositifs ˆ mettre en Ïuvre et au choix des *procŽdures et des *procŽdŽs les 

plus efficaces È. 

Cette dŽfinition fait Žcho ˆ celle de Dewey, qui en 1925, fut lÕun des premiers ˆ 

dŽfinir la dŽmarche de rŽsolution de probl•me :  

Ç Toute recherche met en Ïuvre une dŽmarche en cinq Žtapes : 1/la 

perception du probl•me ; 2/ sa dŽtermination ou construction ; 3/ la suggestion 

de solutions possibles ; 4/ l'examen raisonnŽ des suggestions et leurs 

consŽquences ; 5/ le test des hypoth•ses È72.  

Pour que lÕŽl•ve parvienne ˆ percevoir le probl•me et ˆ examiner les hypoth•ses 

possibles, il est nŽcessaire que lÕenseignant parvienne ˆ mettre en place de rŽelles 

situations-probl•mes*, et ne propose pas simplement des activitŽs. 

! Les situations-probl•mes 

 OlŽron, Piaget, Inhelder et GrŽco (1963 : 54), qui sÕintŽress•rent aux processus 

cognitifs, dŽsignent le probl•me comme Ç toute situation ˆ laquelle le rŽpertoire de 

rŽponses immŽdiatement disponibles chez le sujet ne permet pas ˆ celui-ci de fournir 

une rŽponse appropriŽe È. Or, la situation est Ç lÕensemble des circonstances dans 

lesquelles une personne se trouve, et des relations qui lÕunissent ˆ son milieu È 

(Brousseau, 1997 : 2).  

Pour Goguelin, 1967 (citŽ par Fabre, 1999 : 12), on ne parle de probl•me que 

lorsque Ç le sujet per•oit un Žtat initial insatisfaisant, il se reprŽsente un Žtat final plus 

satisfaisant, il se donne cet Žtat pour but È. Hoc (1996) consid•re que pour traiter un 

probl•me, il faut Žlaborer une procŽdure, une stratŽgie, en somme avoir recours ˆ 

l'invention. Le probl•me se distingue alors pour Fabre (1999 : 12) Ç d'une activitŽ 

d'exŽcution pour laquelle le sujet dispose de procŽdures toutes faites È.  

La multiplicitŽ des dŽfinitions citŽes permet de souligner les caractŽristiques 

suivantes de la situation-probl•me* : 

-! lÕŽl•ve doit dŽceler un but prŽcis dans la situation-probl•me ˆ traiter, 

-! il ne doit pas disposer de procŽdures toutes faites, 

                                                

72 Dewey est citŽ dans lÕouvrage de Fabre (1999 : 50). 
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-! il doit donc avoir recours ˆ des stratŽgies ou inventer des procŽdures qui lui 

permettront dÕatteindre son but. 

On peut donc supposer que lÕenseignant souhaitant amener ses Žl•ves ˆ rŽsoudre 

des probl•mes cherchera ˆ prendre en compte ces caractŽristiques lors de la 

transposition didactique. 

3.1.2.! De la conceptualisation ˆ la rŽsolution de probl•me 

Pour transformer des savoirs savants en savoirs ˆ enseigner, il est nŽcessaire de 

dŽfinir tout dÕabord les savoirs savants que lÕon souhaite transmettre. Ceux-ci 

sÕinscrivent dans les textes officiels et prennent appui sur des concepts issus tant de la 

psycholinguistique que de la linguistique. Pour Bailly (1998 : 49), il sÕagira de 

permettre aux Žl•ves de mettre en Ïuvre une conceptualisation dont Ç le but est de 

faire prendre conscience aux apprenants du fonctionnement langagier, en rapportant 

de mani•re explicative la spŽcificitŽ des marqueurs de la L2 ˆ des valeurs invariantes 

(repŽrages cognitifs et psycholinguistiques) È. Pour Viselthier (2001 : 198), Ç celui qui 

conceptualise cherche ˆ donner un sens ˆ des relations mentales nouvelles qui 

sÕimposent ˆ lui dans une situation particuli•re quÕil rencontre et ˆ laquelle il souhaite 

apporter une solution È. Deyrich (2001 : 150) consid•re quÕil faut transposer Ç la 

linguistique ˆ une grammaire opŽratoire dans les savoir-faire en langue È. Pour les 

linguistes, en lÕoccurrence, la formation de concepts sÕapplique non seulement ˆ 

lÕappropriation de concepts lexicaux, mais Žgalement ˆ lÕappropriation de concepts 

spŽcifiques, sur lesquels repose le fonctionnement de la langue, ou de lÕobjet-langue, 

dans le cadre de notre Žtude. Il sÕagit, pour Viselthier (ibid), de Ç lÕobservation de 

lÕagencement de la langue, de son organisation interne et de son fonctionnement È. Or, 

Chini (2004 : 9) consid•re que Ç le processus de conceptualisation est le moteur de 

tout apprentissage, quel qu'en soit le contenu È. 

Vergnaud (1994 : 7) prŽsente la conceptualisation comme Ç le point le plus 

essentiel È dans les processus cognitifs et dans l'apprentissage : 

Ç On ne peut pas penser l'action d'un sujet en situation sans considŽrer les 

objets qu'il consid•re, leurs propriŽtŽs, leurs relations, leurs transformations, et 

l'effet de son action sur ces objets. La conceptualisation est fondamentalement 

prŽsente dans la perception, puisque l'identification des objets et des propriŽtŽs 

invariantes est la fonction m•me de la perception. Mais l'Žtude des 



Premi•re partie  : Cadre Institutionnel et Conceptuel                                                 

131 

apprentissages, comme d'ailleurs celle de l'histoire des sciences ou l'analyse de 

la structure lexicale et syntaxique des langues, montre que, au-delˆ des 

rŽgularitŽs perceptives, la pensŽe construit des objets et des prŽdicats dont il 

serait aberrant de chercher les raisons dans la seule perception : ils rŽpondent en 

fait ˆ des questions issues du besoin d'agir, de prŽvoir, et d'intŽgrer dans des 

syst•mes cohŽrents des phŽnom•nes qui contredisent Žventuellement l'intuition 

perceptive ou dont les relations ne sont pas directement observables. La 

psychologie cognitive et la didactique doivent prendre ˆ bras le corps la question 

de la conceptualisation È. 

Lˆ o• la conceptualisation est ancrŽe dans un domaine thŽorique (savoir savant), 

la rŽsolution de probl•me sÕinscrit davantage dans un domaine pratique (support du 

savoir ˆ enseigner). 

Mettre en place des activitŽs de rŽsolution de probl•mes, cÕest •tre conscient de 

lÕimportance de lÕactivitŽ mŽtacognitive, ou ÔmŽtapensŽeÕ, qui serait Ç une sorte de 

mŽcanisme dÕorchestration, de gestion et de rŽgulation des apprentissages È (Sagnier, 

2012 : 410). Il sÕagit donc, lors de lÕintervention didactique, de prendre en compte ˆ la 

fois Ç les connaissances que le sujet a de sa propre cognition (les connaissances 

mŽtacognitives, qui sont des connaissances dŽclaratives) et la rŽgulation de celle-ci 

(des savoir-faire ou connaissances procŽdurales) È (ibid., sÕappuyant sur les travaux de 

Flavell, 1963). LÕenseignant va d•s lors chercher ˆ engager lÕŽl•ve dans des activitŽs 

qui lui permettront Žventuellement de modifier les reprŽsentations quÕil a de la t‰che ˆ 

exŽcuter, de la stratŽgie ˆ mettre en Ïuvre voire de lui-m•me en tant quÕapprenant. 

! La dimension axiologique du savoir 

LÕenseignant va transformer le savoir savant en savoir ˆ enseigner, de mani•re ˆ 

pouvoir proposer des activitŽs de rŽsolution de probl•me*. Pour mŽmoire, les savoirs 

savants sont des  Ç savoirs sociaux particuliers, produits de mŽthodes plus soucieuses 

de leur validation rigoureuse que de leur utilisation efficace È (Perrenoud, 1998 : 495). 

M•me sÕil sÕagit de produits de mŽthodes scientifiques, ils sÕinscrivent dans un 

contexte social et sont, par consŽquent, porteurs de valeurs. Nous avons, dans le cadre 

institutionnel et conceptuel, tentŽ de suivre la construction du concept de 

plurilinguisme en tant quÕidŽologie linguistique, puis de circonscrire les concepts de 

compŽtence, compŽtence plurilingue et compŽtence mŽtalinguistique, de mani•re 
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scientifique. On ne peut toutefois nier que, d•s lors quÕon aborde des concepts tels que 

plurilinguisme et compŽtence, ils vŽhiculent des valeurs. 

Or, lÕun des objectifs de la transposition didactique est de ÔdŽcontextualiserÕ le 

savoir, de mani•re ˆ pouvoir lÕenseigner. Cette dŽcontextualisation est censŽe 

affranchir Ç le savoir scolaire des traces de son enracinement originel dans des 

pratiques et des rapports sociaux È (Ibid.) Nous verrons donc, lors de lÕanalyse, dans 

quelle mesure une telle neutralitŽ est possible et si ladite dŽcontextualisation 

sÕaccompagne dÕune absence de transmission de valeurs. 

! La transposition didactique au sein de notre expŽrimentation 

Analyser les effets des APLI sur lÕenseignement/apprentissage de lÕanglais, cÕest 

prendre comme objet dÕŽtude les circonstances qui prŽsident ˆ la diffusion et ˆ 

lÕacquisition des connaissances construites ˆ partir dÕactivitŽs mŽtalinguistiques. Le 

point de dŽpart de la situation didactique du cours d'anglais est une situation 

relativement stable, o• les savoirs progressivement prŽsentŽs par l'enseignant et 

transformŽs par l'Žl•ve vont lui permettre de gŽrer de mani•re satisfaisante son rapport 

au monde. Or, dans le cadre de notre expŽrimentation, l'enseignant choisit dÕintroduire 

une langue inconnue afin de gŽnŽrer une interrogation. Il ne sÕagit pas dÕenseigner 

ladite langue, mais uniquement de permettre aux Žl•ves de se distancier par rapport ˆ 

l'objet-langue.  

Les travaux de Deyrich (2000 ; 2001) concernant la transposition tendent ˆ 

montrer comment le processus transpositif, par l'intermŽdiaire de mŽdiations 

multiples, facilite l'apprentissage. DŽcrire la transposition didactique effectuŽe par 

lÕenseignant, cÕest identifier les ŽlŽments de la cha”ne transpositive de mani•re ˆ 

comprendre la mŽtamorphose de lÕobjet de savoir en savoir enseignŽ. La modŽlisation 

de Deyrich (2000 : 158) (schŽma 1) va plus loin, puisquÕelle prŽsente ˆ la fois l'action 

du professeur et celle de l'Žl•ve lors d'une sŽance d'enseignement/apprentissage de la 

langue vivante Žtrang•re. 

Ç Maillon apr•s maillon, le savoir est transformŽ en profondeur : dans le 

domaine scientifique dÕo• il est extrait, dans lÕinstitution qui Žtablit des finalitŽs 

et des objectifs puis des programmes, par la mŽthodologie qui le didactise, dans 

le cours o• il est mis en sc•ne et o• lÕactivitŽ cognitive de lÕapprenant lÕassimile 

sous une forme diffŽrente et, en dernier lieu, dans le monde extra-scolaire o• il 

poursuit son existence autonome È (ibid.). 
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Figure 2 : modŽlisation de Deyrich (2000 : 158) 

 

On peut donc comprendre la transposition effectuŽe lors de la conception des 

sŽances dÕAPLI de la mani•re suivante : 

-! LÕobjet de savoir devient objet ˆ enseigner apr•s un filtrage effectuŽ ˆ 

travers les programmes et instructions. La didactique institutionnelle 

dŽlimite les objectifs. Dans notre cas, cÕest lÕobjectif conceptuel qui est visŽ. 

M•me si celui-ci nÕest pas clairement exprimŽ dans les programmes de 

2006, le document dÕaccompagnement ((Minist•re de lÕŽducation nationale, 

2006 : 5) fait valoir la nŽcessaire Ç rŽflexion sur la langue È. 

-! La mŽthode envisagŽe nÕest pas inscrite dans un manuel, comme cÕest le cas 

frŽquemment pour lÕenseignement de lÕanglais. CÕest lÕAPLI qui constitue 

ce que Springer (citŽ par Deyrich, ibid.) appelle lÕ Ç ensemble 

pŽdagogique È. La didactisation effectuŽe par lÕenseignant, cÕest-ˆ -dire la 

crŽation de situations-probl•mes dans le cadre de lÕAPLI, autorise la 

transformation de lÕobjet ˆ enseigner en objet dÕenseignement. 

-!  Cette didactisation permet ˆ lÕenseignant de se consacrer ˆ la relation 

pŽdagogique qui sÕŽtablit lors de la Ç mise en sc•ne pŽdagogique È (ibid.). et 

de transformer lÕobjet dÕenseignement en objet enseignŽ. Ce dernier 

correspond aux langues inconnues et aux divers processus que lÕŽl•ve devra 

mettre en Ïuvre pour rŽsoudre les diffŽrents probl•mes qui lui sont posŽs. 

Tous sÕinscrivent cependant dans le cadre dÕactivitŽs mŽtalinguistiques, de 

mani•re ˆ correspondre ˆ lÕobjectif de conceptualisation annoncŽ. 

-! Finalement, lÕobjet dÕapprentissage est constituŽ par les stratŽgies 

conscientisŽes et les compŽtences dŽveloppŽes. 

Pour chaque langue, trois types de sŽances dÕactivitŽs mŽtalinguistiques sont 

proposŽs aux Žl•ves, sÕappuyant cependant sur la m•me cha”ne transpositive. 
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c.! CaractŽrisation de la transposition didactique au sein de lÕexpŽrimentation 

Lors de la premi•re sŽance prenant appui sur des activitŽs mŽtasŽmantiques, la 

t‰che proposŽe (ÔrŽsoudre le probl•me dÕacc•s au sens et justifier la dŽmarcheÕ : cf. 

annexe 1.1A) permet aux Žl•ves de prendre appui sur leurs savoirs en L1 et en L2 et 

de prendre conscience des stratŽgies mises en Ïuvre, par le travail de groupe et 

lÕinteraction qui en dŽcoule. Le r™le jouŽ par lÕenseignant sera abordŽ en infra, 

chapitre 3.2.2. de la premi•re partie.  

Lors de la deuxi•me sŽance, portant sur des activitŽs mŽtasyntaxiques, les 

consignes Žcrites am•nent lÕŽl•ve ˆ proposer des hypoth•ses concernant le 

fonctionnement de la langue afin d'•tre en mesure de crŽer, de mani•re autonome, de 

nouvelles phrases. On peut donc considŽrer que cette derni•re Žtape (la production de 

nouvelles phrases) correspond ˆ une situation-probl•me, puisquÕil ne saurait atteindre 

cet Žtat final sans avoir ŽlaborŽ des procŽdures intermŽdiaires. NŽanmoins, 

contrairement ˆ la premi•re sŽance qui laissait une tr•s grande autonomie ˆ l'Žl•ve, un 

Žtayage a ŽtŽ mis en place par des consignes prŽcises afin de guider la rŽflexion des 

Žl•ves. Ces consignes ont ŽtŽ con•ues de mani•re ˆ correspondre aux stratŽgies de la 

dimension cognitive proposŽes par Oxford (2011  : 16) dans son mod•le stratŽgique 

dÕautorŽgulation (Strategic Self Regulation S2R). Les six stratŽgies de la dimension 

cognitive, telles que dŽfinies par Oxford (2011 : 16) sont les suivantes73 : 

! ! utiliser les sens pour comprendre et se rappeler 

! ! activer les connaissances 

! ! raisonner 

! ! conceptualiser en dŽtail 

! ! conceptualiser de mani•re plus large 

! ! aller au-delˆ des donnŽes immŽdiates. 

LÕenseignant va donc construire les sŽances dÕactivitŽs mŽtasyntaxiques de 

mani•re ˆ permettre aux Žl•ves dÕavoir recours ˆ ces stratŽgies74. 

                                                

73 Notre traduction de : Ç Using the Senses to Understand and Remember, Activating Knowledge, 
Reasoning, Conceptualizing with Details, Conceptualizing broadly, Going beyond the Immediate 
Data È (Oxford, 2011 : 16) 
74 Se reporter au chapitre mŽthodologique pour une description plus prŽcise. 



Premi•re partie  : Cadre Institutionnel et Conceptuel                                                 

135 

Ce guidage semble s'opposer ˆ la dŽfinition de la rŽsolution de probl•me, 

donnŽe en supra, o• lÕŽl•ve doit rŽflŽchir par lui-m•me. Il s'agit cependant d'un choix 

pŽdagogique, trace de la transposition didactique effectuŽe par la chercheure et les 

enseignants, qui se justifie par une dŽmarche de formation. On peut donc considŽrer 

que la rŽsolution de probl•mes (crŽer des phrases nouvelles) se dŽcompose en t‰ches 

intermŽdiaires, correspondant chacune ˆ une consigne.  

Lors de la troisi•me sŽance, lÕenseignant soumet le probl•me dÕidentification 

phonologique : les Žl•ves doivent Žmettre des hypoth•ses sur des ŽlŽments 

phonologiques de la langue inconnue puis les vŽrifient par la confrontation ˆ 

lÕenregistrement. 

Toutes les sŽances sont con•ues par lÕenseignant de mani•re ˆ provoquer chez 

lÕŽl•ve des adaptations productrices des apprentissages visŽs. Il sÕagit d•s lors de 

comprendre le r™le jouŽ par lÕintervention didactique. 

 

3.1.3.! ƒtude de lÕŽlaboration didactique : synth•se 

LÕŽlaboration didactique nŽcessite la description de la relation professeur-

savoir et la transposition quÕelle requiert. Or, dans le contexte des APLI, il sÕagit 

avant tout de permettre aux Žl•ves dÕavoir un recul rŽflexif sur une variŽtŽ de langues 

inconnues (L. Dab•ne, 1992), si bien quÕil devient nŽcessaire de construire le 

dispositif ˆ un niveau mŽtacognitif o• il faut penser lÕapprenant dans son contexte 

(Sagnier, 2012). Celui-ci sera amenŽ ˆ rŽsoudre des probl•mes dÕacc•s au sens ou de 

comprŽhension du fonctionnement de la langue observŽe. Pour quÕune telle activitŽ 

cognitive de conceptualisation soit possible, une transposition didactique est effectuŽe 

par lÕenseignant (Deyrich, 2001).  

Trois types de sŽances dÕactivitŽs mŽtalinguistiques sont proposŽs aux Žl•ves, 

prenant appui sur la m•me cha”ne transpositive, afin de permettre aux Žl•ves de 

prendre conscience des stratŽgies mises en Ïuvre et/ou de dŽvelopper des ressources 

propres ˆ la compŽtence plurilingue. 
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3.2.!ƒtude de lÕintervention didactique ou axe praxŽologique 

Analyser lÕintervention didactique, cÕest examiner lÕaxe praxŽologique des 

heuristiques de la recherche didactique. Les diffŽrentes sŽances con•ues par les 

enseignants sont inscrites dans des ÔsituationsÕ dans lesquelles les partenaires de la 

relation pŽdagogique (enseignant - Žl•ve - savoir) interagissent. 

Le milieu est dŽfini comme Ç tout ce qui agit sur lÕŽl•ve ou/et ce sur quoi lÕŽl•ve 

agit È (Brousseau, 2003 : 3). Il peut donc ˆ la fois inclure le volet ÔadidactiqueÕ*, 

cÕest-ˆ -dire  des Ç rep•res issus de l'environnement concret et cognitif indŽpendants des 

indications intentionnelles de l'enseignant È (Kervran, 2008 : 91) et le volet ÔdidactiqueÕ 

incluant lÕenseignant. Ce dernier appara”t comme lÕinterface indispensable entre lÕŽl•ve, 

lÕobjet dÕapprentissage et le milieu.  

3.2.1.! De la situation didactique ˆ la situation adidactique 

Lors de ses premi•res rŽflexions sur la thŽorie des situations didactiques, 

Brousseau avait minorŽ le r™le dŽterminant du professeur dans la gestion des 

situations : il pensait quÕune situation adidactique*  bien con•ue emporterait tout sur 

son passage (Kuzniak, 2004). NŽanmoins, m•me si lÕon souhaite accro”tre lÕaction de 

lÕŽl•ve, la conception de telles situations revient ˆ lÕenseignant.  

Brousseau a dŽcrit trois types de situations adidactiques qui vont graduellement 

conduire l'Žl•ve ˆ prŽciser les connaissances utilisŽes pour rŽsoudre un probl•me 

(Kuzniak, 2004 : 27). Un exemple extrait de notre expŽrimentation est donnŽ afin de 

faciliter la comprŽhension de ces diffŽrents types de situations : 

! ! La situation d'action confronte l'Žl•ve ˆ un milieu qui interagit avec lui. 

L'Žl•ve devra donc agir, c'est-ˆ -dire choisir des Žtats de ce milieu selon 

ses propres motivations. Il sÕagira, par exemple lors des activitŽs 

mŽtasŽmantiques, de permettre ˆ lÕŽl•ve de trouver de mani•re autonome 

quelques ŽlŽments lui permettant dÕaccŽder ˆ un dŽbut de comprŽhension 

du texte en langue inconnue quÕil dŽcouvre. 

! ! Dans la situation de formulation, l'Žl•ve dŽpasse l'action puisqu'il doit 

communiquer avec un autre interlocuteur. Ç La formulation des 

connaissances utiles pour ma”triser l'action met en Ïuvre des rŽpertoires 

linguistiques et facilite Žgalement leur acquisition È (ibid.). Lors de cette 

situation, les Žl•ves, regroupŽs par tŽtrades, confrontent leurs idŽes. 
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! ! La derni•re situation est la situation de validation au cours de laquelle 

l'Žl•ve n'Žchange plus simplement des informations mais doit coopŽrer 

avec un partenaire afin de rechercher la vŽritŽ. Finalement, les Žl•ves 

sont amenŽs ˆ atteindre un consensus leur permettant dÕinscrire leur 

dŽmarche de rŽflexion sur la fiche de groupe. 

Contrairement ˆ la situation d'enseignement de l'anglais en milieu institutionnel 

qui est, par essence m•me, une situation didactique, les activitŽs dÕAPLI proposŽes 

aux Žl•ves modifient la relation pŽdagogique qui Ç unit enseignant, enseignŽ et 

savoir È (Chevallard, 1991 : 71). L'enseignant dŽvolue son r™le aux groupes qui ont 

ŽtŽ constituŽs au sein de sa classe ; son r™le est supposŽ se limiter ˆ la relance de la 

rŽflexion sans guidage particulier.  

Les contenus ont ŽtŽ ŽlaborŽs conjointement par la chercheure et les enseignants 

impliquŽs dans l'expŽrimentation : ils ont effectuŽ une transposition didactique. Or, la 

Ç thŽorie Žlargie de la transposition didactique È telle que proposŽe par Perrenoud 

(1998 : 511) fait appara”tre une nŽcessaire reconstruction des connaissances par 

chaque apprenant pour que l'apprentissage soit efficace. Il s'agit d•s lors non plus 

dÕune Ç communication de savoirs È mais bien d'une Ç mŽdiation des pratiques 

d'enseignement-apprentissage È (ibid. : 512).  

3.2.2.! De la dŽvolution au travail de groupe par les APLI 

Dans le cadre de lÕexpŽrimentation, les langues prŽsentŽes ne constituent pas un 

objet dÕapprentissage : elles servent de support ˆ la rŽflexion, et donc ˆ la mobilisation 

de savoirs, de savoir-faire et de savoir-•tre. Par consŽquent, lÕenseignant est amenŽ de 

sÕeffacer. Il choisit de placer lÕŽl•ve Ç comme simple actant dans une situation a-

didactique È (Brousseau, 2003 : 5) de mani•re ˆ ce que lÕaction de lÕŽl•ve ne dŽpende 

pas de lÕinterprŽtation des procŽdŽs didactiques du professeur. Il fait donc accepter ˆ 

lÕŽl•ve la responsabilitŽ de la situation dÕapprentissage en introduisant la dŽvolution. 

! La dŽvolution et le contrat didactique 

Ç La dŽvolution consiste pour lÕenseignant, non seulement, ˆ proposer ˆ 

l'Žl•ve une situation qui doit susciter chez lui une activitŽ non convenue, mais 

aussi ˆ faire en sorte qu'il se sente responsable de lÕobtention du rŽsultat 

proposŽ, et quÕil accepte lÕidŽe que la solution ne dŽpend que de lÕexercice des 

connaissances quÕil poss•de dŽjˆ. LÕŽl•ve accepte une responsabilitŽ dans des 
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conditions quÕun adulte refuserait puisque sÕil y a probl•me puis crŽation de 

connaissance, cÕest parce quÕil y a dÕabord doute et ignorance. CÕest pourquoi la 

dŽvolution crŽŽe une responsabilitŽ mais pas une culpabilitŽ en cas dÕŽchec È 

(Brousseau, 2003 : 5). 

Pour parvenir ˆ une telle dŽvolution, lÕenseignant doit mettre en place un contrat 

didactique. Il sÕagit de  

Ç lÕensemble des obligations rŽciproques et des Ç sanctions È que chaque 

partenaire de la situation didactique 

- impose ou croit imposer, explicitement ou implicitement, aux autres 

- et celles quÕon lui impose ou quÕil croit quÕon lui impose,  

ˆ propos de la connaissance en cause È (ibid. : 4-5). 

La mise en place de lÕexpŽrimentation modifie le contrat didactique propre ˆ la 

situation usuelle du cours dÕanglais, ˆ la fois de mani•re explicite et implicite. Dans le 

courrier adressŽ aux parents (cf. annexe 12) et lors de la sŽance de prŽsentation en 

classe, la chercheure a expliquŽ lÕobjet de la recherche : il sÕagit dÕŽtudier le 

dŽveloppement de compŽtences linguistiques des collŽgiens. De plus, certains 

enseignants ont soulignŽ le positionnement attendu des Žl•ves en tant que Ç petits 

chercheurs È (cf. podcast 1), justifiant ainsi la modification du contrat didactique 

usuel. Or, m•me si aucun lien explicite nÕest Žtabli par la suite, la seule prŽsence de la 

chercheure, de la camŽra et des enregistreurs, ainsi que lÕorganisation diffŽrente du 

milieu rappellent les ŽlŽments-clŽ du contrat didactique. La place de lÕenseignant se 

trouve d•s lors modifiŽe : de dŽtenteur du savoir il devient mŽdiateur. 

! MŽdiation, ZPD, Žtayage et cognition distribuŽe 

La mŽdiation*  occupe une place privilŽgiŽe dans l'apprentissage de la langue 

vivante Žtrang•re hors immersion, puisqu'elle se trouve ˆ la jonction entre les 

stratŽgies d'enseignement et les stratŽgies d'apprentissage. Une mŽdiation didactique 

est efficace d•s lors quÕelle peut Ç accompagner l'apprenant dans la construction de 

son propre savoir sur la langue et jouer ainsi un r™le dŽterminant dans l'Žvolution 

favorable de son syst•me de reprŽsentations mŽtalinguistiques È (Brousseau, 2003 : 

5). Or, ce sont Vygotski (1997 [1933]) et Bruner (1978) qui ont essentiellement 

contribuŽ ˆ Žtablir la mŽdiation comme ŽlŽment-clŽ du dŽveloppement cognitif de 

lÕenfant. 
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Afin dÕŽtudier la mŽdiation par lÕenseignant, il est essentiel de revenir sur les 

travaux de Vygotski qui mettent en exergue la possibilitŽ quÕa lÕapprenant de 

progresser avec lÕaide dÕun tiers. Ainsi, le concept de zone proximale de 

dŽveloppement (ZPD)  dŽsigne la diffŽrence qui existe entre la capacitŽ dÕun sujet ˆ 

rŽsoudre un probl•me seul et sous la guidance dÕun adulte ou dÕun pair plus avancŽ. 

Pour Vygotski, une interaction sociale susceptible de faire progresser l'Žl•ve 

s'installe nŽcessairement avec un sujet plus avancŽ, c'est-ˆ -dire ayant atteint un niveau 

de dŽveloppement cognitif plus ŽlevŽ, alors que pour Clermont-Perret (1996) 

l'interaction peut parfaitement avoir lieu avec un sujet de m•me niveau pour autant 

qu'il dŽveloppe des points de vue diffŽrents par rapport ˆ l'objet de l'apprentissage. 

Elle souligne que deux conditions doivent •tre remplies pour que la confrontation 

avec les pairs soit source de progr•s : le sujet doit disposer de prŽ-requis cognitifs 

indispensables, puis lÕŽcart cognitif entre les partenaires ne doit pas •tre trop 

important. Un sujet plus faible bŽnŽficiera des interactions avec un sujet plus avancŽ 

dans la mesure o• la distance qui les sŽpare leur permet de se construire une 

comprŽhension commune du phŽnom•ne ŽtudiŽ. CÕest un des intŽr•ts reprŽsentŽs par 

les pair work, lorsque ceux-ci mettent en place une activitŽ de production semi-

guidŽe. 

Bruner (1983) part des travaux de Vygotski pour analyser la fa•on dont l'adulte 

organise le monde de l'enfant pour assurer son apprentissage :  

Ç Ce syst•me de support fourni par l'adulte ˆ travers le discours, ou la 

communication plus gŽnŽralement, est un peu comme un  ÒŽtayageÓ ˆ travers 

lequel l'adulte restreint la complexitŽ de la t‰che permettant ˆ l'enfant de 

rŽsoudre des probl•mes qu'il ne peut accomplir tout seul È (ibid.: 288).  

Bruner propose donc d'utiliser le terme Ç Žtayage È75 pour caractŽriser les 

interactions pŽdagogiques qui prennent place au sein d'une communautŽ d'apprenants. 

Celles-ci consistent, pour le partenaire plus avancŽ, ˆ prendre en charge les parties de 

la t‰che qui dŽpassent initialement les capacitŽs du partenaire moins avancŽ en lui 

permettant de se concentrer sur les parties de la t‰che qui lui sont accessibles. Le 

terme Žtayage s'est ainsi imposŽ, parmi les chercheurs nŽo-cognitivistes, pour dŽsigner 

                                                

75 Ce terme de scaffolding (que nous traduisons par Žtayage) est employŽ par Bruner dans son article 
Ç The role of dialogue in language acquisition È paru en 1978. 
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les interactions de soutien mises en Ïuvre par un adulte ou par un pair afin d'Žpauler 

un sujet dans la rŽsolution d'un probl•me qu'il ne pourrait rŽsoudre seul. ConsidŽrŽe 

de cette mani•re, la notion d'Žtayage convient aussi parfaitement pour caractŽriser le 

type d'intervention pŽdagogique mise en Ïuvre au sein de la zone de dŽveloppement 

proximal afin d'aider le sujet ˆ se rapprocher de son niveau de dŽveloppement 

potentiel.  

Pea (1993) utilise le terme Ôintelligence distribuŽeÕ pour souligner le fait que la 

connaissance mobilisŽe pour traiter une situation ne se situe pas seulement dans 

l'esprit du sujet mais aussi dans certains ŽlŽments faisant partie de l'environnement 

dans lequel le probl•me est ÔsituŽÕ. Alors que les cognitivistes voient les 

connaissances comme des ŽlŽments soigneusement rangŽs dans la t•te de l'individu 

sous la forme de rŽseaux ou de schŽmas, les nŽo-cognitivistes ont une vision beaucoup 

plus ouverte. Pour Pea (1993), le syst•me cognitif que le sujet peut mobiliser face ˆ 

une t‰che inclut ce dont il dispose dans sa mŽmoire mais aussi l'ensemble des outils 

qu'il peut mobiliser. L'intelligence n'est donc pas contenue uniquement dans le 

cerveau de l'individu mais est distribuŽe dans tout l'environnement physique (les outils 

cognitifs) et social (les autres personnes). Ce qui importe, c'est le type de 

connaissance, la mani•re dont elle est reprŽsentŽe et ses modalitŽs d'acc•s mais pas 

l'endroit o• elle se situe. Cette approche, habituellement utilisŽe pour dŽcrire les 

environnements virtuels, prŽsente un intŽr•t certain pour notre expŽrimentation, 

puisque celle-ci sÕeffectue dÕune part au moyen de supports Žcrits ou sonores 

reprŽsentatifs de la langue inconnue observŽe et sÕappuie dÕautre part sur les pairs 

qui font ainsi partie intŽgrante du syst•me cognitif des Žl•ves. On peut avancer, ˆ ce 

stade de la rŽflexion, que cette mani•re de conceptualiser l'activitŽ cognitive en 

gŽnŽral et l'intelligence en particulier est prŽsente dans la pratique rŽflexive sur la Ln : 

lÕŽl•ve va utiliser son environnement pour rŽsoudre les situations-probl•me qui lui 

sont soumises.  

Le travail cognitif mis en place lors de la pratique rŽflexive laissera Žgalement 

des traces. Comme le met en Žvidence Salomon (1993), il existe une interaction tr•s 

Žtroite entre les composantes du syst•me cognitif mobilisŽ pour traiter une situation 

(c'est-ˆ -dire les ressources cognitives internes de l'individu) et l'environnement 

(constituŽ ˆ la fois par les outils cognitifs qu'il met ˆ disposition et par les interactions 

sociales qui s'y dŽveloppent). Pour cet auteur, l'environnement n'aidera pas seulement 
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l'individu ˆ trouver une solution au probl•me qu'il a ˆ traiter mais laissera Žgalement 

chez lui une trace cognitive. Ainsi, les outils fournis par l'environnement ne jouent pas 

seulement un r™le de mŽdiateur mais aussi d'artefact en ce sens qu'ils organisent (ou 

rŽorganisent) le fonctionnement cognitif. De notre point de vue, les Žl•ves qui ont une 

pratique rŽguli•re dÕactivitŽs mŽtalinguistiques amŽliorent non seulement leurs 

performances en Ln mais dŽveloppent aussi certaines capacitŽs d'autorŽgulation (ou 

mŽtacognitives) ˆ travers les traces cognitives laissŽes par le dispositif. Il s'agit d'un 

processus en spirale o• les outils fournis par l'environnement participent au 

dŽveloppement de la cognition individuelle qui en devenant plus performante rend les 

activitŽs distribuŽes plus efficaces. Salomon (1993) dŽcrit ce processus comme une 

vŽritable coopŽration, un enrichissement mutuel entre activitŽs individuelles et 

distribuŽes. 

Tous ces concepts soulignent le caract•re situŽ de lÕapprentissage, liŽ aux 

interactions pŽdagogiques qui sÕeffectuent au sein d'une communautŽ d'apprenants. 

Dans le cadre de notre expŽrimentation, lÕessentiel de ces interactions sÕinscrit dans la 

situation adidactique, lors du travail de groupe. 

! Le travail de groupe 

Permettre aux Žl•ves dÕinteragir dans le cadre dÕun groupe restreint, cÕest 

comme le disait dŽjˆ Dewey en 1916, mettre en Žvidence certaines capacitŽs d'un 

individu qui ne sont stimulŽes que par l'association avec autrui76. Le travail de groupe 

donne la possibilitŽ aux Žl•ves dÕaugmenter le nombre de leurs interventions, 

dÕexplorer des pistes en dehors de lÕautoritŽ Žvaluatrice de lÕenseignant et de mettre en 

commun savoirs et savoir-faire. En outre, dÕapr•s Nussbaum (1999 : 36) : 

Ç on constate aussi que les relations de symŽtrie entre participants 

(dŽterminŽes par les statuts a priori Žgalitaires) prŽfigurent des scŽnarios 

favorables ˆ la participation, les rapports de pouvoir changent et, par 

consŽquent, le traitement de la face facilite la production de la parole et d'idŽes 

gŽrŽes de mani•re coopŽrative È. 

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

est propice ˆ lÕactivitŽ mŽtalinguistique. Il sÕagit, en effet, de dŽcouvrir ˆ la fois les 

                                                

76 Notre adaptation de Dewey (1966) [1916] : 302) : Ç Certain capacities of an individual are not 
brought out except under the stimulus of associating with others È. 
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opŽrations cognitives et discursives menŽes par les Žl•ves lors de la rŽflexion sur la 

langue. Comme le posent Cots, Baiget, Irun, Llurda et Arno (1997 : 78) : 

Ç Par opŽrations cognitives nous entendons les activitŽs 

psycholinguistiques (traduire, analyser, lancer des hypoth•ses, etc.) effectuŽes 

par les apprenants pour rŽaliser une t‰che. Par opŽrations discursives nous 

comprenons les formes dÕorganisation et de dŽveloppement de lÕinteraction dans 

le groupe È. 

Nous devrions donc •tre en mesure dÕobserver les opŽrations cognitives 

rŽalisŽes par les Žl•ves en analysant le rŽsultat du travail de groupe ainsi que les traces 

desdites opŽrations dans la transcription des interactions. Les opŽrations discursives 

seront observŽes en dŽgageant, dans ces transcriptions, les schŽmas interactifs que les 

membres du groupe construisent pour verbaliser le processus de rŽsolution de 

probl•me. Or, m•me si les avantages du travail de groupe sont nombreux et ont ŽtŽ 

listŽs par Jacobs (1998), un certain nombre de recherches en ont dŽmontrŽ les limites 

(Nunan, 1989 ; Prabhu, 1987 ;  Willing, 1987). Toutefois, R. Ellis (2003) consid•re 

que le travail de groupe rŽsulte en un apprentissage coopŽratif ˆ travers un dialogue 

collaboratif. Pour Swain (2000 : 102), le dialogue collaboratif est un Ç dialogue dans 

lequel les intervenants proc•dent  ̂la rŽsolution de probl•mes et au renforcement des 

connaissances È77.  

R. Ellis (2003 : 270-271) a listŽ huit considŽrations pratiques que les 

enseignants devraient prendre en compte sÕils souhaitent dŽvelopper la coopŽration au 

sein dÕun travail de groupe : 

1.! Il sÕagit, tout dÕabord, de sÕassurer de lÕorientation des Žl•ves vis-ˆ -vis de la t‰che 

qui doit reprŽsenter un intŽr•t rŽel pour eux : ils doivent avoir ˆ cÏur de produire le 

meilleur rŽsultat possible. 

2.! Chaque membre doit avoir une responsabilitŽ au sein du groupe, ce qui peut •tre 

atteint en leur attribuant, ˆ chacun, un r™le spŽcifique. 

3.! Le groupe devrait idŽalement •tre composŽ dÕun nombre de quatre Žl•ves, de 

niveaux hŽtŽrog•nes. 

                                                

77 Notre traduction de Swain (2000 : 102) : Ç dialogue in which speakers are engaged in problem 
solving and knowledge building È. 
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4.! Le travail collaboratif semble •tre amŽliorŽ d•s lors que lÕŽl•ve le plus faible 

distribue la parole. 

5.! De m•me, le regroupement physique doit faciliter le contact visuel et les Žchanges. 

6.! Les enseignants peuvent Žventuellement entra”ner les Žl•ves aux stratŽgies 

nŽcessaires ˆ la collaboration efficace. 

7.! Pour quÕun apprentissage collaboratif puisse se mettre en place, il est nŽcessaire de 

garder les m•mes groupes afin de dŽvelopper lÕ Ç interdŽpendance positive È 

(Johnson, Johnson et Holubec, citŽs par R. Ellis (2003  : 271)) essentielle ˆ la 

cohŽsion de groupe. 

8.! Finalement, le r™le de lÕenseignant peut aller de lÕobservation ˆ lÕintervention 

lorsquÕun groupe se trouve en difficultŽ. 

Il sÕagira donc de prendre en compte ces considŽrations lorsque nous 

construirons les groupes et mettrons en place les activitŽs. Ce sont les activitŽs de 

groupe qui serviront de support ˆ notre analyse. 

! ReprŽsentation du syst•me didactique sÕappuyant sur les APLI  

Les sŽances dÕAPLI se dŽroulent en trois temps : un travail de rŽflexion 

individuelle de cinq minutes, suivi dÕun travail de groupe de vingt-cinq minutes et 

finalement dÕune phase de synth•se dÕenviron dix minutes. Nous nous intŽresserons 

plus particuli•rement ˆ la partie adidactique de la situation, correspondant au travail 

de groupe.  

Dans la mesure o• ce travail de groupe est essentiel ˆ la rŽalisation des t‰ches 

proposŽes, on peut considŽrer que sa place devient centrale. Cette spŽcificitŽ de la 

dŽmarche dÕenseignement basŽe sur lÕAPLI nous contraint ˆ revoir la situation 

didactique. Il  semble dŽsormais opportun de passer du triangle pŽdagogique de 

Houssaye (1988) au tŽtra•dre pŽdagogique* de Faerber (2002) (cf. annexe 13), m•me 

si nous ne sommes pas dans le cadre d'un environnement virtuel d'apprentissage. Ce 

tŽtra•dre nous intŽresse particuli•rement puisquÕil fait appara”tre un quatri•me p™le 

qui est celui du groupe constituŽ par chacune des tŽtrades. On peut en effet remarquer 

que, dans le cadre de notre expŽrimentation, le groupe obtient un statut ˆ part enti•re 

dont l'existence est confirmŽe par l'utilisation par les Žl•ves du pronom ÔnousÕ (ou 

ÔonÕ) au lieu d'un ÔjeÕ, lors de la rŽsolution des probl•mes posŽs par les activitŽs 

mŽtalinguistiques proposŽes. Nous choisissons dÕadapter ce tŽtra•dre en empruntant 
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un certain nombre des processus dŽfinis par Houssaye (1988) et Faerber (2002 : 203) 

afin de rendre compte de la spŽcificitŽ de la situation dÕenseignement qui prend appui 

sur les APLI (cf. figure 2 ci-dessous). Voici les diffŽrentes adaptations rŽalisŽes 

permettant de rendre compte de lÕimportance du p™le ÔgroupeÕ :  

- nous considŽrons, tout dÕabord, que lÕAPLI envisagŽe devient lÕagent 

mŽdiateur du savoir. Les diffŽrents processus mis en Ïuvre dŽpendent de lÕAPLI qui 

se trouve alors au centre du tŽtra•dre. Elle occupe alors une place dÕoutil, de moyen, 

sans pour autant •tre une fin en soi.  

- le tŽtra•dre comporte six processus de base dont trois appartiennent au triangle 

pŽdagogique de Houssaye (enseigner, apprendre, former). Les trois autres processus 

impliquent le p™le ÔgroupeÕ (collaborer, rŽsoudre, faciliter). La relation qui sÕŽtablit 

entre lÕŽl•ve et le groupe est une relation de collaboration : ensemble ils observent le 

savoir prŽsentŽ (ˆ travers la langue inconnue) et collaborent pour mettre en commun 

toutes leurs ressources. Le processus ÔrŽsoudreÕ le probl•me est rendu possible par 

l'Žchange d'idŽes, par la mise en commun des connaissances distribuŽes. Nous passons 

du processus ÔformerÕ spŽcifique ˆ la relation duale enseignant-Žl•ve au processus 

ÔfaciliterÕ, reprŽsentatif du dialogue qui s'instaure entre l'enseignant et le groupe : son 

r™le est davantage celui dÕun ÔfacilitateurÕ qui guide le groupe dans sa rŽflexion que 

dÕun enseignant cherchant ˆ former lÕindividu. 

 

 

 

................................... Figure 3. TŽtra•dre pŽdagogique reprŽsentant la situation didactique liŽe aux APLI 
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Prendre en compte ce tŽtra•dre pŽdagogique, cÕest Žgalement revoir lÕaction 

centrale de lÕenseignant. Il est responsable de la transposition didactique mais les 

mŽdiations multiples dont il est lÕinstigateur diminuent avec lÕapparition du p™le 

ÔgroupeÕ. La mission de l'enseignant lors de ce travail de groupe se limite ˆ celui de 

facilitateur, qui relance la rŽflexion lorsque cela s'av•re nŽcessaire par la 

reformulation de la question. Il va Žgalement dynamiser lÕinteraction ou rŽtablir 

lÕŽquilibre lorsque cela sÕav•re nŽcessaire afin de rendre le travail de groupe aussi 

efficace que possible. 

3.2.3. ƒtude de lÕintervention didactique : synth•se 

Analyser lÕintervention didactique, cÕest examiner les actions ̂  la fois de 

lÕenseignant et des Žl•ves sur le milieu. Les APLI, de par le travail de groupe proposŽ, 

modifient la relation pŽdagogique qui unit enseignant, enseignŽ et savoir (Chevallard, 

1991 : 71). LÕenseignant introduit la dŽvolution, de mani•re ˆ ce que lÕŽl•ve devienne 

lÕacteur principal de son apprentissage. Pour activer ÔlÕintelligence distribuŽeÕ (Pea, 

1993) contenue dans leur environnement social, les Žl•ves sont regroupŽs par tŽtrades 

hŽtŽrog•nes. LÕinteraction devrait d•s lors leur permettre de progresser, ˆ condition 

que les partenaires dŽveloppent un point de vue diffŽrent par rapport ˆ lÕobjet 

dÕapprentissage (Clermont-Perret, 1996). La mŽdiation mise en Ïuvre par 

lÕenseignant, ˆ la jonction entre stratŽgies dÕenseignement et stratŽgies 

dÕapprentissage, joue Žgalement un r™le important (Deyrich, 2001). NŽanmoins, dans 

le cadre des APLI, lÕenseignant sera amenŽ ˆ sÕeffacer au profit de lÕŽtayage mis en 

place au sein du groupe. Le groupe atteint alors un statut spŽcifique et joue un r™le ˆ 

part enti•re dans la situation didactique, si bien que le triangle pŽdagogique de 

Houssaye (1988) est transformŽ en tŽtra•dre pŽdagogique, construit ˆ partir du 

mod•le proposŽ par Faerber (2002). Ce tŽtra•dre permet de souligner la relation de 

collaboration existant entre Žl•ves, au sein du groupe, lÕobjectif de rŽsolution de 

probl•me liant le groupe au savoir ainsi que la relation de facilitation que 

lÕenseignant Žtablit avec le groupe. 

 

3.3.!ƒtude de la dimension situŽe des APLI  ou axe psycholinguistique 

Nous avons examinŽ, dans le deuxi•me chapitre de cette partie, les concepts liŽs 

ˆ lÕapprentissage. Il nous semble opportun, avant dÕenvisager la dimension affective 
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de lÕapprentissage, dÕessayer de comprendre les processus cognitifs dŽclenchŽs par  

lÕapprentissage de lÕanglais L2 et de proposer une modŽlisation en rendant compte. 

Nous serons ainsi en mesure de faire le point sur ÔlÕexistantÕ avant de proposer une 

modŽlisation nouvelle reprŽsentant les processus cognitifs mis en jeu lors des activitŽs 

dÕAPLI. 

3.3.1.! ModŽlisations des schŽmas cognitifs 

Nous nous appuyons volontiers sur les travaux de Griggs, Bange et Carol  

(2002) pour dŽcrire, de mani•re succincte, la dŽmarche cognitive sous-jacente ˆ 

lÕapprentissage de la langue Žtrang•re, dans le cadre de lÕapprentissage par t‰ches. Ces 

auteurs dŽcrivent cet aspect de lÕenseignement/apprentissage des langues de la 

mani•re suivante :  

Ç [...] les apprenants ont souvent tendance ˆ privilŽgier la communication 

ˆ tout prix en mettant lÕaccent sur la fluiditŽ de la production aux dŽpens de la 

correction linguistique et de la complexitŽ du discours. La consŽquence, traduite 

en termes du mod•le cognitif, est que les r•gles procŽdurales quÕils utilisent 

reposent trop sur la L1 et sur des structures lexicales mŽmorisŽes ou construites 

ad hoc, au dŽtriment de la gŽnŽration et de lÕŽvolution de r•gles morpho-

syntaxiques en L2, ceci provoquant une procŽduralisation prŽcoce, et donc une 

fossilisation, de certaines structures idiosyncrasiques È (Griggs, Bange, & Carol, 

2002). 

Est soulignŽe lÕabsence de rŽelle activitŽ de conceptualisation au profit de la 

communication. Or, les situations de communication peuvent parfois mener vers des 

activitŽs plus conceptualisatrices, d•s lors quÕune nŽgociation de sens est requise par 

la t‰che. NŽanmoins, dans le cadre scolaire, les probl•mes dÕintercomprŽhension entre 

locuteurs de niveaux semblables sont rares si bien que les t‰ches communicatives 

gŽn•rent peu de nŽgociation de sens. Les Žl•ves cherchent avant tout ˆ rŽsoudre des 

probl•mes situationnels, qui sont pour Sockett (2011 : 33) des situations telles que 

Ç  choisir un lieu de vacances, dŽterminer l'ordre d'importance de trois informations ˆ 

mettre dans un journal, trouver le coupable en lisant des tŽmoignages, reprŽsenter 

graphiquement une histoire, mettre des ŽlŽments dans diffŽrents catŽgories È. CÕest 

dans ce contexte dÕactivitŽs dÕidentification et de rŽsolution de probl•mes quÕest 

censŽe appara”tre lÕactivitŽ cognitive (Samuda & Bygate, 2008).  
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Or, lÕapprentissage dÕune langue Žtrang•re est avant tout un apprentissage 

procŽdural, si bien que Ç le savoir ne peut pas •tre directement transmis par 

lÕenseignement et ajoutŽ au savoir existant, mais [É ] il doit •tre reconstruit par 

lÕapprenant lui-m•me au grŽ dÕexpŽriences nombreuses È (Griggs et al., 2002 : 19). Il 

sÕagit donc, comme le pose Cavalli (2005 : 196) prenant appui sur les travaux ˆ la fois 

de Vygotski (1997 [1933]) et de Bialystok (1990), dÕexploiter des composantes 

procŽdurales dŽjˆ ma”trisŽes dans une langue maternelle pour les appliquer ˆ la 

construction dÕune autre langue. Bialystok consid•re que lÕacquisition dÕune langue 

Žtrang•re dŽpend de processus cognitifs de m•me nature que ceux employŽs lors de 

lÕacquisition de la langue maternelle. En outre, les compŽtences nŽcessaires pour 

mener ˆ bien le traitement de la langue, que ce soit en L1 ou en L2, sont identiques.  

Ces considŽrations pourraient expliquer la conscience mŽtalinguistique accrue 

des bilingues (ibid.) et prennent appui sur la rŽciprocitŽ des effets bŽnŽfiques de la L1 

sur la L2, telle que soulignŽe par Vygotski : 

Ç LÕassimilation dÕune langue Žtrang•re est aussi, on lÕa dit, un processus 

original, car elle utilise tout lÕaspect sŽmantique de la langue maternelle, qui est 

le rŽsultat dÕun long dŽveloppement. LÕapprentissage dÕune langue Žtrang•re 

sÕappuie donc sur la connaissance de la langue maternelle. Moins Žvident et 

moins connu est le rapport de dŽpendance inverse entre ces deux processus : la 

langue Žtrang•re exerce en retour une influence sur la langue maternelle de 

lÕenfant. Goethe lÕavait fort bien compris, lui qui disait que qui ne conna”t 

aucune langue Žtrang•re ne conna”t pas vraiment la sienne. Les recherches 

confirment enti•rement cette idŽe de Goethe, car elles montrent que la ma”trise 

dÕune langue Žtrang•re Žl•ve aussi la langue maternelle ˆ un niveau supŽrieur en 

ce sens que lÕenfant prend conscience des formes linguistiques, quÕil gŽnŽralise 

les phŽnom•nes verbaux, utilise plus consciemment et plus volontairement le 

mot en tant quÕinstrument de la pensŽe et expression du concept È (Vygotski 

1997 [1933] : 295). 

Cet auteur souligne les rapports de dŽpendance existant entre les langues, 

quÕelles soient maternelle ou L2 (voire Ln). Pour Cavalli (2005 : 197) qui est 

spŽcialiste de didactique intŽgrŽe (une des approches plurielles citŽes supra) il sÕagit 

de prendre en compte ˆ la fois Ç les diffŽrences existant entre les processus 
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dÕacquisition dÕune L1 et dÕune LE È tout en sachant quÕil existe Ç de grandes affinitŽs 

du point de vue psycholinguistique È.  

a.! SchŽma cognitif de lÕapprentissage de lÕanglais 

La mise en synergie des ŽlŽments abordŽs dans le cadre thŽorique nous am•ne ˆ 

proposer, pour les besoins de cette recherche, une modŽlisation (partielle) des 

processus cognitifs inhŽrents ˆ lÕenseignement/apprentissage des langues Žtrang•res. 

NŽanmoins, il ne sÕagit lˆ que dÕune proposition, adaptŽe ˆ la situation qui nous 

intŽresse, puisque comme le rappelle Puren, Ç toute proposition mŽthodologique ou 

didactique est strictement conditionnelle au contexte dans lequel et pour lequel elle a 

ŽtŽ formulŽe È (Puren, 2001) :  

Ç On sait en effet que selon [É lÕ] hypoth•se [cognitive], l'appropriation 

d'une langue correspond chez les apprenants ˆ un processus mental individuel de 

construction, dŽconstruction et reconstruction continues de l'ensemble de leurs 

reprŽsentations conscientes et inconscientes concernant son fonctionnement et 

son usage. Ce processus est par nature complexe, c'est-ˆ -dire pluriel, hŽtŽrog•ne, 

variable, alŽatoire et non totalement objectivable : il est ainsi au plus haut point 

sensible ˆ une multitude de param•tres contextuels tr•s divers dont les actions et 

interactions ne peuvent jamais •tre enti•rement prŽvisibles, et qui seront 

modifiŽes du fait m•me qu'on cherchera ˆ les observer È (ibid. : 139). 

Il est, par consŽquent, difficile de reprŽsenter lÕensemble des processus en 

Ïuvre. NŽanmoins, la modŽlisation que nous proposons sÕattachera ˆ faire appara”tre 

la construction, dŽconstruction et reconstruction des reprŽsentations conscientes et 

inconscientes de lÕapprenant, m•me si celle-ci ne saurait •tre parfaite.  

Afin de lÕinscrire dans un contexte prŽcis, nous nous appuyons sur un exemple 

extrait du manuel New Enjoy, 5¡, Book 1, lesson 3 (cf. annexe 14). Dans cette sŽance, 

il sÕagit de permettre ˆ lÕŽl•ve dÕacquŽrir le vocabulaire dŽcrivant des t‰ches 

domestiques. Ce vocabulaire est prŽsentŽ en contexte, au sein dÕune interview, 

accompagnŽ dÕimages (sous forme de quiz) afin que les Žl•ves puissent repŽrer les 

t‰ches domestiques. Certaines de ces t‰ches sont dŽjˆ connues de lÕŽl•ve alors que 

dÕautres rel•vent dÕune nouveautŽ.  

On peut dŽcouper la sŽance dÕenseignement prŽsentŽe en trois Žtapes :  
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ƒtape 1 : la nouveautŽ est prŽsentŽe, de mani•re contextualisŽe, par 

lÕenregistrement audio (ou vidŽo). Les Žl•ves parviennent ˆ comprendre lÕinformation 

par lÕassociation dÕune illustration ˆ un ŽlŽment sonore, dŽsignant la t‰che domestique. 

ƒtape 2 : Des activitŽs de fixation sont proposŽes, tout dÕabord de 

comprŽhension orale (cocher les informations, mimer lÕactivitŽ) puis de production 

orale (activitŽs de doublage dans le DVD, puis personnalisation des rŽponses). 

ƒtape 3 : Une trace Žcrite notŽe dans le cahier de lÕŽl•ve associŽe aux activitŽs 

du Workbook (p. 18, N¡1 et 2) ˆ rŽaliser ˆ la maison lui permettront de fixer les 

apprentissages ˆ lÕŽcrit.  

LÕensemble de ces Žtapes peut •tre reprŽsentŽ par la modŽlisation suivante, dont 

les processus cognitifs seront explicitŽs en infra : 

 

 

Figure 4 : ModŽlisation (partielle) des processus cognitifs sous-jacents  ̂lÕenseignement/apprentissage 

de lÕanglais 

 

Analysons les processus cognitifs mis en jeu par chaque Žtape de la situation 

dÕenseignement :  

¥! ƒtape 1 : prŽsentation de la nouveautŽ. Pendant la phase dite cognitive 

(Anderson, 1983), les nouvelles connaissances sont emmagasinŽes sous forme 

dŽclarative par lÕŽl•ve. Or, afin de parvenir ˆ dŽcoder le sens de la nouveautŽ 

prŽsentŽe, les Žl•ves prennent appui ˆ la fois sur leurs savoirs dŽclaratifs 
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(vocabulaire connu, connaissances du monde, etc.) et sur leurs savoirs 

procŽduraux (savoir associer une image ˆ un son, savoir dŽcouper un schŽma 

sonore en plusieurs unitŽs de sens, etc.). LÕensemble de ces connaissances 

reprŽsente le ÔdŽjˆ-lˆÕ qui peut •tre variable dÕun Žl•ve ˆ un autre, en fonction de 

ses apprentissages antŽrieurs (en anglais, en fran•ais, dans lÕunivers scolaire ou la 

vie quotidienne). 

La conscientisation nŽcessaire ˆ une telle mobilisation nÕest pas lÕobjet de 

lÕattention de lÕenseignant (traits en pointillŽs) : m•me si lÕapprentissage nŽcessite 

le passage de connaissances implicites  ̂ des connaissances explicites, 

lÕenseignement ne se veut pas explicite. LÕattention de lÕŽl•ve est attirŽe sur la 

situation de communication et non sur les ŽlŽments linguistiques. 

¥! Lors des Žtapes 2 et 3 (activitŽs de fixation orale et Žcrite), des activitŽs sont 

proposŽes ˆ lÕŽl•ve pour quÕil soit en mesure de Ç fixer È les apprentissages, que 

ce soit ˆ lÕoral ou ˆ lÕŽcrit. Ces Žtapes correspondent ˆ la phase ÔassociativeÕ 

(ibid.) : les connaissances acquises se prŽcisent. Ce nÕest plus lÕaspect dŽclaratif 

(explicite) des savoirs qui prŽvaut mais leur aspect procŽdural (implicite). Au fur 

et ˆ mesure, les procŽdures sÕexŽcuteront avec de plus en plus dÕaisance (le temps 

attribuŽ ˆ cette phase sera variable dÕun individu ˆ lÕautre) : on parle d•s lors de 

phase ÔautonomeÕ. Les Žtapes 2 et 3 sÕinscrivent dans le processus de  

procŽduralisation, au cours duquel lÕŽl•ve va tout dÕabord dŽtecter et Žliminer les 

erreurs puis automatiser les procŽdures. Il parvient ainsi ˆ transformer la 

connaissance verbale dŽclarative en connaissance procŽdurale. M•me si 

lÕautomatisation nÕest pas atteinte, on peut considŽrer que la procŽduralisation 

permet dÕaugmenter la rŽalitŽ. 

Les activitŽs dÕenseignement guident les Žl•ves lors de la phase associative et 

occupent la majeure partie du temps dÕenseignement : elles suscitent lÕutilisation 

de connaissances explicites, mobilisŽes dans des situations variŽes. 

LÕenseignement vise par consŽquent la procŽduralisation des apprentissages 

(ligne continue sur le schŽma). 

¥! La modŽlisation proposŽe souligne Žgalement lÕaspect spiralaire de lÕactivitŽ 

dÕenseignement/apprentissage et permet en cela de reprendre les considŽrations 

de Vygotski (cf. supra) : lÕenseignement de la LE peut non seulement permettre 

de mieux asseoir des savoirs dŽclaratifs et/ou procŽduraux antŽrieurs en LE, il 
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peut Žgalement exercer une influence sur la langue maternelle. Par consŽquent, on 

peut considŽrer lÕapprentissage sous forme de spirale infinie, permettant la 

rŽactivation continue de savoirs antŽrieurs. 

Proposer une telle modŽlisation, aussi imparfaite soit-elle, nous permet de 

visualiser les principes essentiels sous-jacents ˆ lÕenseignement de lÕanglais. On 

observe la mobilisation dÕun dŽjˆ-lˆ constituŽ de connaissances antŽrieures (quÕelles 

soient dŽclaratives ou procŽdurales) en L1 et/ou en L2 afin dÕaccŽder ˆ la 

comprŽhension de la nouveautŽ prŽsentŽe. Cette phase de conscientisation nŽcessaire 

de la part de lÕapprenant nÕest cependant pas menŽe de mani•re explicite par 

lÕenseignant. Ce dernier prŽsentera sous forme explicite les activitŽs permettant ˆ 

lÕŽl•ve dÕassocier puis de procŽduraliser ses nouvelles connaissances dŽclaratives, de 

mani•re ˆ ce quÕil puisse les transformer en connaissances procŽdurales, automatisŽes. 

La modŽlisation proposŽe permet Žgalement de mettre en exergue lÕaspect spiralaire 

de lÕenseignement, o• lÕenseignant choisira rŽguli•rement des activitŽs permettant ˆ 

lÕŽl•ve de mobiliser ˆ nouveau les connaissances et ainsi Žviter leur fossilisation. 

M•me si nous nous sommes appuyŽs sur un exemple propre ˆ la prŽsentation dÕitems 

lexicaux, il nous semble possible dÕappliquer cette modŽlisation ˆ lÕenseignement 

dÕŽlŽments grammaticaux et /ou phonologiques. 

Il sera, par consŽquent, intŽressant de vŽrifier dans quelle mesure lÕintroduction 

des APLI modifie ce schŽma cognitif. Nous essaierons de reprŽsenter les Žtapes sous-

jacentes ˆ la sŽance et de comprendre les effets sur les processus cognitifs mis en 

Ïuvre par lÕŽl•ve. 

b.! SchŽma cognitif liŽ aux APLI  

Lorsque nous introduisons une dŽmarche basŽe sur notre approche plurielle, 

lÕobjectif nÕest plus lÕappropriation de la nouveautŽ mais essentiellement la 

mobilisation dÕacquis antŽrieurs. Par consŽquent, les schŽmas cognitifs que lÕŽl•ve va 

activer seront diffŽrents de ceux activŽs lors de lÕapprentissage de lÕanglais L2, m•me 

si les phases demeurent les m•mes. 

On peut dŽcouper la sŽance dÕAPLI prŽsentŽe en trois Žtapes, et ce quelles que 

soient les activitŽs dÕAPLI (mŽtasŽmantiques, mŽtasyntaxiques ou 

mŽtaphonologiques) envisagŽes :  
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ƒtape 1 : Lors du travail individuel, lÕŽl•ve dŽcouvre la langue inconnue et 

essaye de comprendre le sens/le fonctionnement. Il  sÕappuie sur ses connaissances 

antŽrieures pour accŽder ˆ la comprŽhension de la langue nouvelle. 

ƒtape 2 : Le travail se fait en groupe : par les Žchanges entre pairs, la 

conscientisation devient plus active. Les Žl•ves confrontent leurs idŽes et puisent dans 

les divers savoirs constituant leur rŽpertoire plurilingue. Ils mobilisent Žgalement des 

savoir-faire, et ce de mani•re ̂ la fois explicite et implicite. 

ƒtape 3 : Apr•s la sŽance, aucune rŽflexion nÕest menŽe sur les stratŽgies mises 

en Ïuvre ou les ressources mobilisŽes. On peut supposer que le temps de latence entre 

les sŽances permet au processus de procŽduralisation de se mettre en place. Il ne sÕagit 

cependant pas de lÕobjectif de la sŽance dÕAPLI.  

Nous retrouvons lÕensemble de ces Žtapes dans la modŽlisation suivante : 

 

 

Figure 5 : ModŽlisation (partielle) des processus cognitifs sous-jacents ˆ la dŽmarche dÕAPLI 

 

ƒtapes 1 et 2 : travail individuel et travail de groupe. Lors de la phase cognitive, 

les Žl•ves sont amenŽs ˆ activer leurs connaissances antŽrieures, de mani•re explicite, 

et ˆ prendre conscience des stratŽgies quÕils mettent en Ïuvre. LÕactivation et la prise 

de conscience devraient leur fournir les ressources nŽcessaires pour parvenir ˆ 

rŽsoudre le probl•me dÕacc•s au sens ou de crŽation de phrases nouvelles qui leur est 
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proposŽ. Ils sont alors amenŽs ˆ mobiliser ˆ la fois des savoirs dŽclaratifs et 

procŽduraux, et ce de mani•re consciente. 

ƒtape 2 : confrontation des idŽes lors du travail de groupe. Lors de la phase 

associative, les Žl•ves mettent en correspondance les savoirs dŽclaratifs et 

procŽduraux avec la situation-probl•me. On peut d•s lors supposer que lÕaspect 

procŽdural (implicite) des stratŽgies mises en Ïuvre prŽvaut, puisquÕil sÕagit avant 

tout de parvenir ˆ rŽsoudre le probl•me auquel ils sont confrontŽs. NŽanmoins, 

certaines stratŽgies sont conscientisŽes. 

ƒtape 3 : temps de latence entre les sŽances. Lors de la phase de 

procŽduralisation (ou phase autonome) qui se fait en dehors de la sŽance dÕAPLI, il se 

peut que lÕŽl•ve dŽtecte et Žlimine les erreurs de raisonnement afin dÕautomatiser les 

procŽdures. NŽanmoins, ce raisonnement se fait tr•s probablement sur ses 

connaissances antŽrieures (en L1 et/ou en L2) et moins sur la langue nouvelle. Il est 

hypothŽtique et ne fait pas lÕobjet de lÕattention de lÕenseignant. 

La modŽlisation proposŽe ci-dessus (schŽma 2) met avant tout en relief la 

mani•re dont les connaissances sont activŽes : la conscientisation occupe une place 

essentielle dans la mobilisation des savoirs antŽrieurs alors que le processus de 

procŽduralisation nÕest pas au centre de la dŽmarche et se fait de mani•re passive. 

c.! ComplŽmentaritŽ des dŽmarches utilisŽes 

La diffŽrence essentielle entre la dŽmarche dÕenseignement/apprentissage propre 

ˆ lÕanglais et celle des APLI se fait jour essentiellement dans la mani•re dont les 

connaissances sont activŽes. Contrairement ˆ lÕenseignement de lÕanglais qui prend 

appui sur les acquis antŽrieurs de mani•re implicite, la dŽmarche dÕAPLI insiste avant 

tout sur la conscientisation des savoirs nŽcessaires ˆ la rŽsolution du probl•me. Par 

contre, la phase cognitive ne bŽnŽficie pas dÕun accompagnement didactique. 
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Figure 6 : ModŽlisation (partielle) de la complŽmentaritŽ des approches dÕenseignement L2 et APLI 

 

On peut considŽrer les deux dŽmarches comme parfaitement complŽmentaires : 

une utilisation alternŽe (avec une prŽdominance de sŽances dÕenseignement de 

lÕanglais) devrait permettre ˆ lÕŽl•ve dÕactiver des schŽmas cognitifs diffŽrents, tout en 

contribuant ˆ la construction de dŽmarches dÕapprentissage autonomes. Cette 

alternance sÕinscrit d•s lors dans une rŽelle synergie des dŽmarches didactiques et non 

plus dans une opposition entre approche singuli•re et approche plurielle. 

 

d.! ModŽlisation des schŽmas cognitifs : rŽsumŽ 

Les modŽlisations des processus cognitifs sous-jacents ˆ lÕapprentissage de 

lÕanglais L2 et ˆ la mise en Ïuvre des APLI ont permis de souligner la 

complŽmentaritŽ desdites dŽmarches. Il est ˆ remarquer, en effet, que lÕenseignement 

de lÕanglais suscite une conscientisation implicite et une procŽduralisation explicite. 

De plus, lÕŽl•ve peut prendre appui sur des situations de rŽfŽrence pour faire sens et 

accŽder ˆ une meilleure comprŽhension. La dŽmarche dÕAPLI, ˆ lÕinverse, prend 

appui sur une conscientisation explicite des processus alors que la procŽduralisation 

est implicite et non accompagnŽe par lÕenseignant. Les Žl•ves construisent ainsi un 

savoir plurilingue qui pourra ultŽrieurement atteindre le statut de savoir de rŽfŽrence.  
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3.3.2.! Dimension affective de la cognition 

Il semble essentiel de prendre en compte une vision holistique de 

l'enseignement. Les neurosciences ont en effet dŽmontrŽ que le cognitif ne peut pas 

•tre sŽparŽ de l'affectif (Oatley & Jenkins, 1996). Pour Schumann (1994), l'affectif est 

une partie essentielle de la cognition si bien que le ÔmoteurÕ de lÕacquisition 

fonctionne sous forme dÕinteraction entre dimensions affectives et dimensions 

objectives. Comme le souligne Gross (1992 : 139): 

Ç Il est maintenant Žvident que l'apprentissage peut •tre vivifiŽ et renforcŽ 

en activant davantage les potentialitŽs du cerveau. Nous pouvons accŽlŽrer et 

enrichir notre apprentissage, en engageant les sens, les Žmotions, 

l'imagination È78. 

Nous supposons que la mise en Ïuvre dÕapproches plurielles peut avoir un 

impact ˆ la fois sur les relations individuelles et relationnelles et donc mettre en jeu 

des variables affectives. NŽanmoins, avant de pouvoir envisager les effets de 

lÕintroduction des APLI  sur les attitudes de lÕapprenant, et par consŽquent, sur 

lÕenseignement ˆ mettre en Ïuvre, il nous semble important de comprendre les 

dimensions affectives de lÕenseignement ÔtraditionnelÕ de la L2. Nous essaierons 

dÕeffectuer des liens avec notre recherche pour les ŽlŽments les plus pertinents. 

Les dimensions objectives, dans le cadre de lÕenseignement de la L2, se 

rapportent au type dÕenseignement de langue, ˆ la frŽquence et lÕintensitŽ de 

lÕenseignement, ˆ lÕusage fait de la langue-cible ˆ lÕintŽrieur et en dehors de la classe 

de langue, aux sŽjours dans la communautŽ de la langue-cible et au contact avec des 

locuteurs natifs. Les dimensions affectives sont souvent reliŽes entre elles : il sÕagit de 

lÕanxiŽtŽ communicative ressentie lors de lÕusage de la langue Žtrang•re et des 

attitudes envers la langue-cible, ses locuteurs, le professeur de langue Žtrang•re 

(CsizŽr & Dšrnyei, 2005 ; Dšrnyei, 2001) et de la mani•re dont lÕapprenant parvient ˆ 

franchir les barri•res de son ego langagier*  (Guiora et Acton, 1979).  

                                                

78 Notre traduction de Gross (19992 : 139) : Ç It 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, imagination È. 
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Nous choisissons de regrouper l'ensemble des variables affectives sous trois 

rubriques. Tout d'abord nous aborderons les ŽlŽments entrant en jeu dans lÕanxiŽtŽ 

communicative et l'estime de soi, puis nous aborderons les attitudes et croyances, tant 

des Žl•ves que des enseignants. Finalement nous examinerons la permŽabilitŽ de lÕego 

en ce quÕelle facilite le passage de la Ln ˆ la L1 et/ou la L2. 

3.3.3.! LÕanxiŽtŽ et lÕestime de soi 

L'anxiŽtŽ et lÕestime de soi sont deux concepts psychologiques qui jouent un 

r™le majeur dans lÕapprentissage, et doivent par consŽquent •tre pris en compte dans le 

contexte dÕenseignement. 

a.! Les effets de lÕanxiŽtŽ sur lÕenseignement/apprentissage 

L'anxiŽtŽ est bien souvent per•ue comme un facteur nŽgatif. Les Žtudes menŽes 

par Horwitz, Horwitz et Cope (1986) puis par Rubio (2004) ont montrŽ qu'il existe 

une anxiŽtŽ spŽcifique liŽe ˆ lÕapprentissage d'une deuxi•me langue. L'exercice qui 

consiste ˆ prendre la parole devant autrui implique un haut niveau de vulnŽrabilitŽ. 

Dans les cours communicatifs en langue Žtrang•re, Ç les apprenants adolescents ou 

adultes cherchent ˆ communiquer ˆ leurs camarades des idŽes ÔmžresÕ ˆ l'aide de 

ressources linguistiques ÔimmaturesÕ, ce qui peut entamer sŽrieusement leur estime de 

soi È (Arnold, 2006 : 411-412). Il existe de l'anxiŽtŽ liŽe ˆ la nature ÔpubliqueÕ ainsi 

qu'une anxiŽtŽ liŽe au rapport au moi de l'apprenant. De plus, la langue est ÔŽtrang•reÕ 

et parfois l'apprenant adolescent se sent lui-m•me ÔŽtrangeÕ (Arnold, 2006 : 412).  

De toute Žvidence, l'anxiŽtŽ est l'ennemie de l'apprentissage donc il faut 

s'efforcer de limiter son influence en classe. Elle peut •tre rŽduite par l'intermŽdiaire 

de l'attitude du professeur, en mettant en place le mod•le que K. Ellis (2000) appelle : 

Ç la confirmation du professeur È qui permet ˆ l'apprenant de se sentir ˆ la fois acceptŽ 

et valorisŽ. Le comportement quÕil confirme peut crŽer une zone de sŽcuritŽ o• 

l'apprenant accepte de prendre les risques impliquŽs par la prise de parole en langue 

Žtrang•re. Ce r™le est confirmŽ par la recherche de Dšrnyei & CsizŽr (1998). Pour ces 

auteurs, il appara”t que le facteur le plus important pour induire la motivation des 

Žl•ves est le comportement du professeur suivi du climat crŽŽ dans la salle de classe ; 

tous les deux ont donc une influence directe sur la rŽduction de lÕanxiŽtŽ. 

Parfois l'anxiŽtŽ peut •tre ÔfacilitatriceÕ lorsqu'elle crŽe l'attention nŽcessaire ˆ 

promouvoir l'effort pour bien rŽaliser une t‰che. Or, bien souvent, nous avons plut™t 
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affaire ˆ une anxiŽtŽ inhibitrice au sein de la classe. Il est donc essentiel de crŽer un 

climat de coopŽration au lieu de concurrence. Mettre en place un travail collaboratif et 

coopŽratif semble donc une voie ˆ explorer afin de rŽduire lÕanxiŽtŽ que lÕŽl•ve peut 

ressentir (se reporter au chapitre 3.2.2. de la premi•re partie consacrŽ au travail de 

groupe).  

Dewaele (2006) mena une recherche portant sur les effets de diffŽrentes 

variables, incluant le nombre de langues connues, sur les degrŽs d'anxiŽtŽ 

communicative. Il remarqua que la plus grande diffŽrence concernant les niveaux 

d'anxiŽtŽ appara”t entre la L1 et la L2 : parler dans une L2 implique des niveaux 

d'anxiŽtŽ plus ŽlevŽs que parler dans la L1, mais cette anxiŽtŽ diminue dans les 

langues apprises par la suite. Dewaele justifie ces rŽsultats par le fait que les 

plurilingues ont appris ˆ utiliser plusieurs langues et, par consŽquent, sont de 

meilleurs communicants, ont davantage confiance en eux et ont amŽliorŽ leur 

compŽtence d'auto-perception.  

b.! Les effets de lÕestime de soi sur lÕenseignement/apprentissage 

L'intŽr•t pour l'estime de soi peut Žgalement constituer une base ferme pour 

l'apprentissage. L'apprenant doit avoir une vision positive et rŽaliste de soi et de ses 

capacitŽs. Il s'agit donc de construire les conditions pour encourager les Žl•ves ˆ 

travailler beaucoup pour atteindre leurs potentialitŽs. Krashen (1982) parle de filtre 

affectif afin de justifier lÕinfluence des Žmotions nŽgatives. Pour que le concept 

d'estime de soi soit ŽquilibrŽ, il est essentiel que soient prŽsents ˆ la fois la 

compŽtence et la valeur personnelle (Mruk, 1999). La compŽtence conduit ˆ la 

confiance, donc si lÕenseignant aide les Žl•ves ˆ atteindre une plus grande compŽtence 

dans l'apprentissage de la langue Žtrang•re, cela peut augmenter leur estime de soi.  

La conception du moi est en partie du ressort de l'individu mais Žgalement du 

contexte social. Les enseignants peuvent encourager lÕestime de soi et la confiance en 

adoptant une attitude d'affection et de comprŽhension. Dans le cas de l'enseignement 

d'une langue seconde, on peut valoriser lÕestime de soi des migrants en travaillant sur 

le sentiment d'identitŽ et d'appartenance.  

LÕintroduction de langues inconnues dans le cadre du cours dÕanglais devrait 

pouvoir rŽduire lÕanxiŽtŽ langagi•re, au sens o• lÕentendent Horwitz et al. (1986) (cf. 

chapitre 3.3.3. de la premi•re partie). Il semble, en effet, que lÕabsence dÕobjectif de 

communication et de mŽmorisation liŽ ˆ la langue prŽsentŽe comme objet de rŽflexion 
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devrait permettre de diminuer lÕanxiŽtŽ ressentie par les Žl•ves. De plus, les langues 

sont inconnues de tous, si bien quÕune certaine ŽquitŽ sÕinstaure quant aux prŽ-requis 

nŽcessaires pour effectuer la t‰che. On peut Žgalement supposer que la rŽussite dans la 

rŽsolution de probl•mes liŽs  ̂ des langues inconnues permettra dÕamŽliorer la 

compŽtence dÕauto-perception des Žl•ves, ce qui devrait mener ˆ une plus grande 

estime de soi. Si lÕhypoth•se de dŽveloppement des compŽtences se confirme, alors on 

pourra considŽrer, ˆ la suite de Mruk (1999) que les sŽances dÕAPLI conduisent ˆ la 

confiance, ce qui devrait augmenter lÕestime de soi des Žl•ves. 

 

 

3.3.4.! Attitudes et croyances 

La rŽussite de la mise en Ïuvre des sŽances dÕAPLI au sein du cours dÕanglais 

dŽpendra grandement des attitudes des Žl•ves et des croyances quÕils peuvent avoir 

sur leurs propres aptitudes.  

! Effets des attitudes sur lÕenseignement/apprentissage 

Comme il existe de tr•s nombreuses dŽfinitions du terme ÔattitudesÕ, nous 

choisissons de retenir celle proposŽe par Ajzen (1988 : 4) : 

Ç disposition ˆ rŽpondre de mani•re favorable ou dŽfavorable au regard 

dÕun objet, dÕune personne, dÕune institution, dÕun ŽvŽnement È. 

A cette dŽfinition, viennent sÕajouter diffŽrentes considŽrations. Comme le fait 

remarquer Lasagabaster (2006 : 394), il est difficile de mesurer ou dÕobserver de 

mani•re directe et objective les attitudes, puisquÕil sÕagit dÕun concept socio-

psychologique. Bien souvent, Ç il nÕest quÕune infŽrence rŽsultante de lÕobservation È 

(ibid.).  

Secord et Backman (1964) consid•rent que les attitudes (ˆ lÕŽgard de quelque 

chose) ont trois composantes : une composante affective qui refl•te les sentiments 

envers un objet ou une valorisation de ces sentiments, une composante conductiste qui 

refl•te les comportements ˆ l'Žgard de l'objet, ainsi quÕune composante cognitive qui 

se rapporte aux croyances concernant l'objet. 

Les attitudes sont des antŽcŽdents 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 ŽlŽments capables d'influencer la 

rŽussite d'un apprentissage ; tous les ŽlŽments qui entourent l'apprentissage ont un r™le 

ˆ jouer (le professeur, les activitŽs choisies, la dynamique de la classe, etc.). Comme 

lÕaffirme Lasagabaster (2006 : 394), Ç les attitudes sÕapprennent È. Il semble donc 

important de prendre en compte cette donnŽe et de mettre en place des activitŽs 

permettant dÕinfluencer, de mani•re positive, les attitudes des Žl•ves. On peut 

supposer quÕen les confrontant ˆ des langues inconnues, ils auront davantage le gožt 

de la dŽcouverte dÕautres langues. Les approches plurielles pourraient d•s lors 

contribuer ˆ la mise en place dÕune attitude favorisant le dŽveloppement dÕune 

compŽtence plurilingue. Elles devraient Žgalement permettre de travailler sur la notion 

d'altŽritŽ. Entendre des sons diffŽrents et analyser un fonctionnement linguistique 

inconnu, sans objectif de rŽussite, permet de dŽvelopper la curiositŽ. Cette derni•re 

joue un r™le primordial dans la mise en place des processus interculturels. 

Or, aux attitudes qui influencent les possibilitŽs dÕapprentissage sÕajoutent les 

croyances, que celles-ci proviennent des enseignants ou des Žl•ves. 

! Les effets des croyances sur lÕenseignement/apprentissage 

Pour Puchta (1999), notre structure affective est en bonne partie dŽterminŽe par 

nos croyances. Construites sur les expŽriences, les besoins et les valeurs d'une 

personne, les croyances conditionnent les comportements tant des Žl•ves que des 

enseignants. Elles infiltrent tout ce que les enseignants pensent, disent et font en 

classe. En outre, Puchta (1999) consid•re que les croyances nŽgatives des enseignants 

conditionnent les attentes des Žl•ves. Comme ces attentes sont limitŽes, elles 

produisent un niveau de motivation rŽduit et chaque Žchec est per•u comme une 

confirmation des croyances de dŽpart. Il est donc essentiel de travailler sur les 

croyances actuelles des enseignants et de leur proposer des mani•res alternatives 

d'enseignement susceptibles de faire Žmerger chez eux de nouvelles croyances pour 

enrichir leur dŽveloppement professionnel. Nous observerons lÕimpact de la mise en 

Ïuvre des APLI sur les croyances des enseignants dans le chapitre 3.1.1. de la 

troisi•me partie en infra. 

Les croyances de l'Žl•ve qui affectent son apprentissage d'une deuxi•me langue 

sont nombreuses. Elles concernent ˆ la fois la langue enseignŽe, le processus 

d'apprentissage mis en place ainsi que ses reprŽsentations concernant les locuteurs 

autochtones. Les croyances existent pour toute langue connue par lÕŽl•ve. Par 
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consŽquent, nous prendrons soin de proposer les activitŽs de dŽcouverte de la nouvelle 

langue sans dŽvoiler la nature de celle-ci. Nous serons ainsi en mesure de limiter les 

effets des croyances sur lÕactivitŽ mise en Ïuvre. De plus, dans la mesure o• tant 

lÕorganisation de la classe que les activitŽs proposŽes sont nouvelles pour lÕŽl•ve, 

celui-ci pourra se libŽrer des croyances quÕil a de ses aptitudes et compŽtences, et 

assumer un r™le nouveau voire libŽratoire. Il sÕengage ainsi dans un nouveau ÔvoyageÕ 

cognitif. 

3.3.5.! La permŽabilitŽ de lÕego 

Lors du dŽveloppement langagier de lÕenfant, celui-ci acquiert une conscience 

des limites de son propre langage. Guiora et Acton (1979) ont dŽveloppŽ le concept de 

fronti•res de lÕego (language ego boundaries) qui Ç rŽf•re aux reprŽsentations de soi 

et aux fronti•res que ces reprŽsentations instituent È (Deyrich, 2007b). Par 

consŽquent, les barri•res doivent •tre rendues permŽables (language ego permeability) 

lorsque lÕon veut accŽder ˆ dÕautres univers linguistiques et dÕautres communautŽs. Le 

ÔvoyageÕ quÕimplique le passage de la fronti•re L1-L2 peut •tre vŽcu comme violent 

Hoffman (1989)79. LÕenseignant doit alors trouver des moyens pour aider lÕŽl•ve ˆ 

dŽpasser ces zones de rŽsistance, car ce ÔvoyageÕ contribue ˆ la construction de la  

personnalitŽ de lÕŽl•ve. Comme le prŽcise D’az-Corralejo Conde (2004 : 26) : 

Ç [L]'apprentissage des langues Žtrang•res ouvre la possibilitŽ de mieux 

se conna”tre, car l'effet fronti•re des langues permet de se dŽcentrer. Cette 

dŽcentration a des effets bŽnŽfiques pour la construction de la personnalitŽ, 

puisqu'elle offre la chance, assez difficile autrement, de voyager vers son propre 

reflet, vers le regard de l'autre, qui nous prŽsente le c™tŽ cachŽ de notre •tre. 

Chaque langue nous Žquipe ainsi d'un observatoire privilŽgiŽ d'o• nous pouvons 

essayer de nous comprendre et de comprendre l'autre, tout en restant nous-

m•mes È. 

Il semble, par consŽquent, important dÕaider lÕŽl•ve ˆ accŽder ˆ cet 

ÔobservatoireÕ. Comme le propose Deyrich (2006),  

Ç la question qui se pose est celle de la fa•on dont l'enseignant peut 

encourager, voire faciliter, une forme de permŽabilitŽ des fronti•res de lÕego. Il  

                                                

79 Hoffman (1989 : 105) utilise lÕexpression Ç seismic mental shift È pour dŽcrire ce phŽnom•ne. 
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importe donc d'envisager comment et dans quelle mesure la mŽdiation peut 

contribuer ˆ une rŽinterprŽtation par lÕapprenant de sa propre subjectivitŽ, de 

telle sorte que l'activitŽ dans la L2 ne soit pas per•ue comme une transgression 

dangereuse È. 

NŽanmoins, dans ce contexte, le r™le de lÕenseignant est revu : il nÕest plus 

uniquement le mŽdiateur, mais doit assumer son r™le de ÔfacilitateurÕ. Heron (1989 : 

12) introduisit le statut de Ç facilitateur de lÕapprentissage auto-dirigŽ È80 : 

lÕenseignant ne transmet plus simplement des savoirs ou agit ˆ la place de lÕŽl•ve, 

mais il ÔfaciliteÕ lÕapprentissage en aidant lÕŽl•ve ˆ devenir plus autonome, pour que 

celui-ci puisse poursuivre son apprentissage tout au long de la vie.  

Underhill (1999 : 128) a complŽtŽ la dŽfinition de ÔfacilitateurÕ en distinguant 

son r™le de celui dÕenseignant. Cet auteur consid•re que le double domaine dÕexpertise 

de lÕenseignant couvre ˆ la fois ses connaissances du sujet dÕenseignement et sa 

compŽtence ˆ utiliser les techniques et mŽthodes pour aider les Žl•ves dans leur 

apprentissage. Pour ce m•me auteur, le ÔfacilitateurÕ a un triple domaine dÕexpertise : 

il a non seulement de grandes compŽtences dans le domaine scientifique et 

pŽdagogique, il est Žgalement capable de dŽvelopper un climat psychologique 

facilitant un apprentissage de haute qualitŽ. Underhill rend ainsi plus aisŽe la 

reconnaissance de probl•mes liŽs aux compŽtences personnelles et interpersonnelles, 

en les liant ˆ leur origine. Lorsque lÕenseignant sÕefface encore davantage pour laisser 

lÕŽl•ve construire ses propres apprentissages, il devient alors ÔpasseurÕ, accompagnant 

lÕŽl•ve sur des chemins nouveaux, lÕaidant ˆ devenir soi-m•me (D’az-Corralejo 

Conde, 2004 : 26).  

Goleman (2002) propose un nouveau regard sur le r™le de l'Žducation qui 

viserait ˆ Žduquer de mani•re holistique, traitant en m•me temps l'esprit et le cÏur 

dans la salle de classe. Nous remarquons d'ailleurs, dans les programmes 

dÕenseignement des langues au coll•ge (2006), un Žlargissement des objectifs de 

l'enseignement des langues : outre les contenus linguistiques, on y inclut des contenus 

socioculturels et des contenus relatifs aux valeurs contribuant par lˆ ˆ la formation de 

citoyens responsables. Prendre en compte l'affectivitŽ peut amŽliorer l'apprentissage et 

l'enseignement des langues. Mais l'enseignement des langues peut ˆ son tour 

                                                

80 Notre traduction de Ç self-directed learning È (Heron, 1989 : 12). 
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contribuer de mani•re significative ˆ Žduquer les Žl•ves de mani•re affective. Pour 

atteindre les meilleurs rŽsultats, nous devons prendre en compte ces deux rŽalitŽs. 

M•me si notre travail nÕa pas pour objet lÕŽtude de la permŽabilitŽ de lÕego ni 

lÕanxiŽtŽ ressentie par les Žl•ves, nous explorerons la mani•re dont les activitŽs 

dÕAPLI sont per•ues par les Žl•ves dans le chapitre 3.3.3. de la partie 3. Nous 

pouvons, d•s ˆ prŽsent, Žmettre lÕhypoth•se que la mise en Ïuvre dÕAPLI permet une 

dŽcentration supplŽmentaire, puisque les langues observŽes ne sont pas lÕobjet dÕune 

mŽmorisation ni dÕune Žventuelle Žvaluation. Par consŽquent, nous supposons que la 

dŽcentration liŽe ˆ lÕobservation de langues inconnues influence, de mani•re positive, 

les attitudes des Žl•ves vis-ˆ -vis des langues. Ce nÕest quÕen mettant en Ïuvre de 

telles activitŽs au sein de la classe dÕanglais que nous pourrons en explorer les 

potentialitŽs.  

3.3.6.! ƒtude de la dimension situŽe des APLI : synth•se 

Effectuer une recherche didactique compl•te, cÕest prendre en compte les 

interactions systŽmiques des trois dimensions ˆ lÕÏuvre dans toute situation 

dÕenseignement-apprentissage. Par consŽquent, nous choisissons dÕŽtudier le 

troisi•me axe qui est lÕaxe psycholinguistique explorant lÕappropriation didactique. 

Les concepts propres aux processus dÕappropriation et/ou dÕapprentissage ont ŽtŽ 

examinŽs dans le chapitre 2, supra. NŽanmoins, dÕautres facteurs peuvent influencer 

lÕapprentissage et doivent par consŽquent •tre pris en compte lors de la conception de 

lÕenseignement. 

LÕanxiŽtŽ et lÕestime de soi sont des facteurs influen•ant lÕapprentissage. On 

peut d•s lors supposer que lÕintroduction de langues inconnues, sans objectif 

dÕappropriation, permet dÕaugmenter la confiance en soi et de rŽduire le niveau 

dÕanxiŽtŽ ressenti, ˆ la mani•re des plurilingues (Dewaele, 2006). De m•me, ces 

approches plurielles devraient pouvoir influencer de mani•re positive les attitudes des 

Žl•ves, favorisant ainsi le dŽveloppement dÕune compŽtence plurilingue. Finalement, 

comme la langue inconnue devient le support dÕun Ôjeu linguistiqueÕ, elle offre une 

dŽcentration supplŽmentaire, ce qui devrait aider lÕŽl•ve ˆ traverser plus facilement 

les fronti•res de lÕego (Guiora et Acton, 1979). LÕenseignant nÕest plus seulement 

ÔmŽdiateurÕ, aidant lÕŽl•ve ˆ dŽpasser ces zones de rŽsistance (Deyrich, 2006), mais il 

devient ÔfacilitateurÕ de lÕapprentissage auto-dirigŽ (Heron, 1989 ; Underhill, 1999) 
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et ÔpasseurÕ, guidant lÕŽl•ve sur le chemin de la rŽalisation de soi (D’az-Corralejo 

Conde, 2004). 
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Conclusion de la premi•re partie 

Apr•s avoir inscrit le savoir dans son contexte ˆ la fois institutionnel et 

thŽorique, nous avons examinŽ les trois grands domaines dÕinvestigation de la 

didactique.  

Le savoir savant, constituŽ de rŽfŽrences ˆ la compŽtence plurilingue appara”t 

porteur de valeurs, tant™t pragmatiques (lorsquÕelles sont vŽhiculŽes par lÕUnion 

europŽenne), tant™t humanistes (dans les textes propres au Conseil de lÕEurope). Dans 

lÕaxe ŽpistŽmologique de la recherche didactique, nous avons cherchŽ ˆ comprendre 

comment ce savoir est dŽcontextualisŽ et transformŽ en profondeur. Nous avons donc 

suivi son parcours depuis le domaine scientifique dÕo• il est extrait (examen du 

concept de compŽtence et de son caract•re plurilingue) jusquÕaux programmes 

officiels dÕenseignement des langues (Minist•re de lÕŽducation nationale, 2006), ˆ 

travers les diffŽrents institutions qui en Žtablissent les finalitŽs et les objectifs. Puis, 

nous avons essayŽ de dŽcrire la mŽthodologie qui le didactise avant dÕen examiner la 

mise en Ïuvre dans le cours o• il est mis en sc•ne.  

Afin de pouvoir comprendre comment lÕactivitŽ cognitive de lÕapprenant 

assimile ce savoir sous une forme diffŽrente, nous avons explorŽ lÕaxe 

psycholinguistique de la recherche didactique. Nous avons alors explorŽ les concepts 

de conscientisation, de compŽtence et de stratŽgie essentiels ˆ lÕanalyse de la 

dimension cognitive. Celle-ci est complŽtŽe par une approche plus psycholinguistique 

qui prŽsente les concepts nŽcessaires ˆ lÕenseignant pour rŽguler lÕanxiŽtŽ, aider 

lÕŽl•ve ˆ accro”tre son estime de soi et/ou contribuer  ̂ la permŽabilitŽ de son ego 

langagier. 

LÕaxe praxŽologique nous a permis dÕexaminer la mani•re dont lÕintervention 

didactique peut influencer lÕactivitŽ cognitive de lÕŽl•ve. Les concepts de dŽvolution, 

de mŽdiation et dÕŽtayage viennent souligner lÕimportance du travail de groupe, qui 

occupe d•s lors une place ˆ part enti•re dans la relation pŽdagogique.  

Une fois ce cadre institutionnel et conceptuel circonscrit, il importe de dŽcrire 

les choix mŽthodologiques et les outils dÕanalyse retenus, afin de pouvoir explorer les 

hypoth•ses envisagŽes. 
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Deuxi•me partie 

ƒlŽments de cadrage mŽthodologique : 

du dispositif expŽrimental ˆ la mŽthodologie de la recherche 

 

La deuxi•me partie du prŽsent travail est consacrŽe non seulement ̂ 

lÕŽlaboration et ˆ la mise en place du dispositif expŽrimental, mais il cherche 

Žgalement ˆ prŽsenter les ŽlŽments de cadrage mŽthodologique de la recherche et les 

outils dÕanalyse employŽs.  

Dans la mesure o• le champ disciplinaire dans lequel nous nous inscrivons est la 

didactique des langues, notre objet est le processus conjoint 

dÕenseignement/apprentissage scolaire de lÕanglais ˆ travers les APLI. LÕobjet dÕŽtude 

est, par consŽquent, double et requiert le croisement des donnŽes issues de 

lÕobservation effectuŽe tant sur les processus dÕapprentissage des Žl•ves que sur 

lÕenseignant et lÕenseignement quÕil met en place.  

Le double objectif nŽcessite deux mŽthodes dÕobservation diffŽrentes. Par 

consŽquent, nous examinerons lÕŽlaboration des deux objets dÕŽtude sŽparŽment : le 

premier objet dÕŽtude cherche ˆ comprendre les effets des APLI sur lÕapprentissage de 

la L2 alors que le deuxi•me objet sÕattache ˆ comprendre les effets des approches 

plurielles sur lÕenseignement de la L2. Pour chaque objet dÕŽtude, nous appliquerons 

la mŽthodologie proposŽe par Balslev et Saada-Robert (2002 : 95) qui distinguent 

Ç quatre Žtapes dans lÕŽlaboration de lÕobjet dÕŽtude, conduisant de la mise en 

probl•me aux questions dÕexpŽrimentation portant sur des indices observables 

spŽcifiŽs È. Il sÕagit tout dÕabord dÕŽtablir lÕobjet-probl•me puis de prŽciser les 

questions de recherche. Ensuite, nous traduirons les questions de recherche en 

expŽrimentation afin dÕobtenir les objets dÕexpŽrience. Pour ce faire, nous prŽciserons 

le choix des langues et des activitŽs proposŽes dans le cadre de lÕexpŽrimentation mise 

en Ïuvre. Finalement, il est nŽcessaire de passer des objets dÕexpŽrience aux objets 

observables rendant lÕanalyse possible (ibid. : 97). Une fois la construction de lÕobjet 

dÕŽtude prŽcisŽe, nous prŽsenterons le dispositif puis les outils dÕanalyse, ce pour 

chaque objet de recherche. 
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Chapitre 1. Comment mesurer les effets des 

APLI  sur lÕapprentissage ? 

Afin de mesurer les effets des APLI sur lÕapprentissage de lÕanglais (L2), nous 

avons mis en Ïuvre une quasi-expŽrimentation (cf. infra) sÕappuyant sur une 

dŽmarche expŽrimentale. 

Mettre en Ïuvre une dŽmarche expŽrimentale cÕest mettre en place un dispositif 

rigoureux que lÕon peut contr™ler, tout en suivant de mani•re stricte un protocole 

(Grosbois, 2007). Pour Simard (1994), didacticien du fran•ais langue maternelle 

prenant appui sur les travaux de GagnŽ et al. (1989) : 

Ç SÕinscrivant dans une dŽmarche hypothŽtico-dŽductive, la recherche 

expŽrimentale tente, ˆ la lumi•re dÕun cadre thŽorique, de vŽrifier la relation de 

cause ˆ effet entre des variables en les manipulant ˆ lÕaide dÕun dispositif 

soigneusement contr™lŽ È (Simard, 1994 : 487). 

Il sÕagit donc de clairement identifier les variables afin de pouvoir vŽrifier la 

relation causale les liant et ainsi aboutir ˆ une explication. Le terme ÔvariableÕ est issu 

de la mŽthodologie dÕanalyse scientifique et recouvre Ç une caractŽristique (telle que 

le revenu ou lÕ‰ge) qui varie en valeur ou ampleur et qui permet de caractŽriser un 

objet, un individu ou un groupe È81. 

Or, notre expŽrimentation est menŽe dans le cadre scolaire et non dans un 

contexte de laboratoire. Les facteurs extŽrieurs pouvant interfŽrer sont donc plus 

nombreux. On ne peut, d•s lors, procŽder ˆ une expŽrimentation au sens 

rigoureusement scientifique, mais il sÕagira davantage de mettre en Ïuvre des plans 

quasi-expŽrimentaux (mŽthodologie frŽquemment employŽe dans le cadre des 

sciences humaines). On parlera d•s lors de Ôquasi-expŽrimentationÕ. Par consŽquent, 

comme le pose Grosbois (2007 : 71) : 

Ç on choisira de ne considŽrer quÕun nombre limitŽ de variables et de 

recueillir des donnŽes aussi explicites que possible. On constituera des groupes 

                                                

81 Notre traduction de : Ç a characteristic that varies in value or magnitude along which an object, 
individual or group may be categorized, such as income or age È (Social Science Dictionary, consultŽ 
le 16.12.12 ˆ lÕadresse suivante : http://sociology.socialsciencedictionary.com/VARIABLE). 
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quasi Žquivalents pour faire subir ˆ lÕun dÕeux lÕaction expŽrimentale et 

comparer ensuite les rŽsultats obtenus avec le maximum dÕobjectivitŽ È. 

Oxford ( 2011 : 206) souligne la similitude entre quasi-expŽrimentation et 

expŽrimentation puisque, dans les deux cas, la recherche sÕappuie sur deux groupes 

(un groupe-test et un groupe-contr™le). NŽanmoins, dans le cadre de la quasi-

expŽrimentation en didactique des langues, les groupes ne sont pas constituŽs par 

hasard. 

Dans la mesure o• notre cadre mŽthodologique sÕappuie sur la dŽmarche 

proposŽe par Balslev et Saada-Robert (2002) qui permet de rendre compte de 

lÕensemble des construits dÕexpŽrimentation et dÕobservation, seront envisagŽs tour ˆ 

tour lÕobjet dÕŽtude, lÕŽlaboration du dispositif et les outils dÕanalyse, et ce pour les 

deux objets de recherche. Par consŽquent, nous prŽsenterons ˆ la fois des ŽlŽments 

propres au dispositif expŽrimental et ˆ la mŽthodologie de la recherche, puisquÕils sont 

envisagŽs de mani•re complŽmentaire. On peut Žgalement considŽrer, ˆ la suite de 

Raby et BaillŽ (1997 : 85), m•me si leur domaine de recherche est lÕapproche 

ergonomique, que Ç lÕextraction des stratŽgies dŽveloppŽes par les apprenants exige 

que soient croisŽs plusieurs types de donnŽes È. Par consŽquent, le corpus sera 

constituŽ de diffŽrents supports (cf. infra). 

2.1.!Construction de lÕobjet dÕŽtude 

Notre premier objet de recherche cherche ˆ comprendre les effets produits par 

les APLI sur les processus dÕapprentissage mis en Ïuvre par lÕapprenant. Or, il est 

nŽcessaire tout dÕabord de traduire lÕobjet de recherche en questions de recherche. 

M•me si nous avons dŽjˆ rapidement prŽcisŽ les hypoth•ses de recherche (cf. supra 

ÔPrŽsentation de la rechercheÕ), lÕexamen de la dŽmarche de recherche in extenso (des 

hypoth•ses de dŽpart  aux objets observables) permet dÕapporter quelques Žclairages 

complŽmentaires. Les objets dÕexpŽrience seront, de plus, prŽcisŽs en justifiant le 

choix des langues ainsi que les activitŽs ˆ mettre en Ïuvre. Nous serons ainsi en 

mesure de rendre les objets observables, en indiquant les variables et indicateurs 

associŽs. 
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2.1.1.!Les hypoth•ses de dŽpart 

Nous avons tout dÕabord cherchŽ ˆ observer la mani•re dont les Žl•ves faisaient 

face ˆ lÕobstacle produit par la confrontation ˆ des langues inconnues ; il sÕagissait de 

comprendre comment ils parviendraient ˆ rŽsoudre le probl•me dÕacc•s au sens. 

LÕhypoth•se suivante fut donc Žmise : la dŽmarche de rŽsolution de probl•me mise en 

Ïuvre lors de la confrontation ˆ des langues inconnues contribue ˆ la mise en Ïuvre 

des stratŽgies dÕapprentissage (H1). 

Or, au-delˆ de lÕacc•s au sens, lÕŽl•ve est amenŽ ˆ comprendre le 

fonctionnement dÕune langue : il doit donc mobiliser non seulement des savoirs, mais 

Žgalement des savoir-faire et des savoir-•tre. Nous avons donc Žmis lÕhypoth•se que 

les activitŽs dÕAPLI, par la conscientisation quÕelles induisent, participent au 

dŽveloppement de compŽtences mŽtalinguistiques (H2). 

Plusieurs langues inconnues furent prŽsentŽes, construites selon le m•me 

mod•le de mani•re ˆ vŽrifier la derni•re hypoth•se concernant les effets sur 

lÕapprentissage : si les compŽtences et stratŽgies dŽveloppŽes lors des APLI sont 

transfŽrables dÕune langue ˆ lÕautre, alors elles devraient •tre bŽnŽfiques ˆ 

lÕapprentissage de lÕanglais L2 (H3). 

Apr•s avoir prŽcisŽ les objets spŽcifiques de recherche, il importe de constituer 

les objets dÕexpŽrience. 

2.1.2.!Construction des objets dÕexpŽrience 

Les objets dÕexpŽrience sont le rŽsultat de la traduction des questions de 

recherche en expŽrimentation (Balslev & Saada-Robert, 2002 : 97 ). Dans notre cas, il 

sÕagit de confronter les Žl•ves ˆ plusieurs langues inconnues en leur proposant 

diffŽrents types dÕactivitŽs mŽtalinguistiques. 

La dŽcision de mettre en Ïuvre une expŽrimentation sÕappuyant sur trois 

langues diffŽrentes a ŽtŽ prise par la chercheure, en dehors du contexte de lÕŽquipe de 

recherche et de rŽflexion. Il sÕagit, en effet, de susciter une rŽflexion ˆ partir de textes 

en langues inconnues afin de souligner, ˆ la suite de Chini (2004), la dimension 

conceptualisante de lÕenseignement des langues. NŽanmoins, m•me si nous cherchons 

ˆ observer lÕactivitŽ cognitive des Žl•ves, il ne sÕagit pas dÕenseigner les langues en 

prŽsence. Il importe donc que le nombre de sŽances de travail sur chaque langue soit 

limitŽ. Les APLI, de par la distanciation quÕelles autorisent et la rŽflexion quÕelles 
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dŽclenchent, peuvent devenir un outil participant ˆ la mise en place de stratŽgies 

dÕapprentissage ou le dŽveloppement de compŽtences mŽtalinguistiques, voire 

plurilingues. Nous avons donc choisi de prŽsenter trois langues (chacune sur trois 

sŽances) pour des considŽrations ˆ la fois thŽoriques et pratiques. Comme le pose 

Moore (2001 : 73) : 

Ç lÕexposition multiple ˆ des fonctionnements linguistiques diversifiŽs 

entra”ne la capacitŽ ˆ Žtablir des mises en relation par plus ou moins grande 

approximation, ce qui stimule la formation dÕhypoth•ses, et constitue un appui 

efficace pour lÕacc•s ˆ certains fonctionnements des syst•mes-cibles (Moore, 

1998 ; Castellotti et Moore, 1999 a et b). Ces formes dÕalternances rŽflŽchies de 

prŽsentation des langues apparaissent ainsi comme le ferment susceptible de 

mettre en Žcho et de renforcer les apprentissages È. 

PrŽsenter plusieurs langues inconnues aux Žl•ves devrait, par consŽquent, 

permettre de renforcer les apprentissages effectuŽs lors du cours dÕanglais ou de 

fran•ais. A cette observation thŽorique sÕajoute une rŽalitŽ inŽluctable : la mission 

premi•re de lÕenseignant dÕanglais est dÕenseigner lÕanglais. Nous ne pouvions donc 

pas consacrer plus dÕune sŽance par mois aux APLI, m•me si celles-ci sont censŽes 

•tre bŽnŽfiques aux Žl•ves. Nous verrons en infra comment ces approches ont ŽtŽ 

intŽgrŽes par les enseignants dans le cours dÕanglais (cf. chapitre 1.2. de la troisi•me 

partie- portant sur lÕanalyse de la pratique de classe). 

Le choix des langues, leur ordre de prŽsentation ainsi que la typologie des 

activitŽs envisagŽes sont donc primordiaux si lÕon veut atteindre les objectifs ŽnoncŽs 

ci-dessus. Comprendre ces ŽlŽments inhŽrents aux sŽances dÕAPLI  est, de plus, 

essentiel ˆ la mise en Ïuvre de notre cadre mŽthodologique de recherche. 

! Les langues observŽes 

 Les trois langues servant de support ˆ l'expŽrimentation n'ont pas ŽtŽ choisies 

au hasard. Elles sont issues de familles de langues diffŽrentes afin de pouvoir Žtudier 

les effets de la distance linguistique sur les stratŽgies dÕapprentissage des Žl•ves ou sur 

le dŽveloppement des compŽtences mŽtalinguistiques.  

La toute premi•re est le nŽerlandais, langue prŽsentant une typologie proche de 

la langue anglaise. On peut supposer que les Žl•ves prendront appui sur les ŽlŽments 
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de leur rŽpertoire anglais afin dÕŽtablir des correspondances entre les deux langues et  

parvenir ˆ rŽsoudre le probl•me auquel ils sont confrontŽs.  

La deuxi•me langue est l'italien, typologiquement proche du fran•ais. De 

nombreux travaux ont ŽtŽ effectuŽs sur lÕenseignement/apprentissage ˆ partir de 

langues voisines de la L1. Il sÕagit de lÕapproche plurielle intitulŽe 

ÔintercomprŽhension entre langues voisinesÕ qui fut essentiellement mise en Ïuvre 

aupr•s dÕun public adulte et explorŽ dans divers projets europŽens (lÕensemble des 

projets de la famille Galanet, les diverses dŽclinaisons dÕEuroCom, Iglo, inter alia). 

Quelle que soit la famille de langues observŽes (romane, germanique, slave), les 

chercheurs (L. Dab•ne, 1996 ; Blanche-Benveniste & Valli, 1997 ; Meissner et al., 

2004) ; DoyŽ, 2005) sÕaccordent pour considŽrer quÕune telle approche facilite les 

t‰ches de comprŽhension mais la question du dŽveloppement de compŽtences ou de 

stratŽgies est rarement abordŽe. Il nous a donc semblŽ intŽressant dÕintŽgrer une 

langue dÕorigine romane dans notre corpus linguistique afin dÕexplorer ces questions. 

La troisi•me langue choisie est le finnois, langue dÕorigine finno-ougrienne ne 

prŽsentant aucun point dÕancrage immŽdiat avec une langue de l'environnement des 

Žl•ves. Il semblait intŽressant de proposer une langue nÕayant aucune parentŽ avec le 

fran•ais (L1) ou lÕanglais (L2) afin de pouvoir observer le type de stratŽgie mise en 

Ïuvre pour rŽsoudre le probl•me dÕacc•s au sens ou de vŽrifier si des compŽtences 

mŽtalinguistiques sont dŽveloppŽes, en dehors de toute proximitŽ linguistique.  

En outre, il sÕagissait Žgalement de permettre aux Žl•ves dÕ•tre confrontŽs ˆ 

caract•re ÔinconnuÕ, ÔdiffŽrentÕ, des langues afin de pouvoir les accompagner dans leur 

ouverture linguistique. Nous devrions d•s lors, par lÕŽtude des attitudes, •tre en 

mesure dÕŽvaluer partiellement lÕimpact de la langue (et des variables affectives) sur 

la mise en Ïuvre de stratŽgies ou le dŽveloppement de compŽtences. 

Ordre de prŽsentation des langues 

L'ordre des langues prŽsentŽes n'est pas alŽatoire. Nous avons cherchŽ ˆ 

confŽrer une progressivitŽ ˆ lÕexpŽrimentation, progressivitŽ liŽe ˆ la distance 

typologique des langues en prŽsence.  

Nous nÕavons cependant pas choisi de commencer par lÕitalien pour deux 

raisons : tout d'abord, comme la langue italienne prŽsente des ressemblances avec la 

langue fran•aise, la fascination quÕŽprouvent les Žl•ves pour lÕinterfŽrence avec la L1 

(Bailly, 1994 : 27) serait accrue, ce qui va ˆ lÕencontre de notre objectif premier. Il 
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sÕagit, en effet, de permettre aux Žl•ves de prendre conscience de leur rŽpertoire 

plurilingue, par la confrontation ˆ des langues inconnues appartenant ˆ des familles 

diffŽrentes. Ils sont amenŽs ˆ se rendre compte que les ŽlŽments linguistiques ˆ leur 

disposition ne sont pas exclusivement issus de leur langue maternelle (le fran•ais), 

mais quÕils peuvent Žgalement prendre appui sur leur L2 (anglais). Or, la proximitŽ 

linguistique entre lÕitalien et le fran•ais aurait probablement suscitŽ un appui exclusif 

sur la L1. Nous avons donc choisi de prŽsenter tout d'abord le nŽerlandais pour que les 

Žl•ves prennent conscience de leur capacitŽ ˆ comprendre des ŽlŽments dans une 

langue qui leur est, a priori, totalement inconnue.  

Nous avons souhaitŽ Žveiller la curiositŽ vis-ˆ -vis des langues inconnues et 

assurer lÕintŽr•t pour lÕexpŽrimentation, au-delˆ de lÕeffet de la nouveautŽ. Il est vrai 

que nous avons cherchŽ ˆ influencer les attitudes vis-ˆ -vis des langues inconnues en 

prenant en compte des param•tres liŽs ˆ lÕaffect. Comme nous lÕavons explicitŽ dans 

le cadre thŽorique (cf. supra chapitre 3.3.2. de la deuxi•me partie), les variables 

affectives ont un rŽel impact sur la prŽparation cognitive ˆ lÕapprentissage. Nous 

avons donc dŽcidŽ, avec les enseignants impliquŽs dans la recherche-action, de lÕordre 

des langues en prŽsence, tout en ayant pleinement conscience de cette rŽalitŽ. Si nous 

avions commencŽ par lÕitalien, les Žl•ves auraient pu penser que leur rŽussite Žtait liŽe 

ˆ lÕapparente facilitŽ de la langue abordŽe. Nous aurions alors donnŽ une orientation 

erronŽe ˆ l'expŽrimentation, et nous aurions pu •tre confrontŽs ˆ davantage de 

rŽticences de la part des Žl•ves lorsquÕils dŽcouvrent une langue qui leur para”t plus 

difficile. L'intŽr•t pour l'expŽrimentation est donc un ŽlŽment supplŽmentaire qui a 

orientŽ lÕorganisation linguistique. 

Le choix du finnois, en tant que derni•re langue ŽtudiŽe, est Žgalement dŽlibŽrŽ. 

Dans la mesure o• la langue ne prŽsente aucun point dÕancrage immŽdiat avec les 

langues de lÕenvironnement de lÕŽl•ve, elle peut susciter une rŽaction dÕangoisse ou de 

rejet. Or, on peut modŽrer lÕeffet de ces variables affectives par une introduction de la 

langue finnoise en troisi•me temps et une construction sur le m•me mod•le que les 

sŽances prŽcŽdentes, ce qui est ˆ m•me de rassurer lÕŽl•ve. En outre, le caract•re 

ÔdiffŽrentÕ de la langue devrait Žgalement permettre de mieux mettre en exergue la 

spŽcificitŽ des stratŽgies mises en Ïuvre et de vŽrifier si des compŽtences 

mŽtalinguistiques sont dŽveloppŽes. 
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La systŽmaticitŽ de lÕexercice pŽriodique 

Un autre ŽlŽment-clŽ de l'expŽrimentation est la systŽmaticitŽ de lÕexercice 

pŽriodique. Comme nous lÕavons dŽjˆ mentionnŽ, trois langues Žtrang•res sont 

abordŽes, ˆ chaque fois sous un angle diffŽrent. Les sŽances sont a priori mises en 

Ïuvre  de mani•re mensuelle. Parfois, il y a des modifications liŽes ˆ des impŽratifs 

dÕemploi du temps. NŽanmoins, dans la mesure o• toutes les sŽances sont construites 

sur le m•me mod•le, les Žl•ves se retrouvent dans une situation quÕils connaissent 

dŽj  ̂: ce n'est que la premi•re fois quÕils sont rŽellement confrontŽs ˆ l'inconnu non 

seulement face ˆ la langue mais Žgalement de par le travail collaboratif dans un 

groupe82 quÕils nÕont pas choisi. D•s la deuxi•me sŽance, des habitudes sont prises : 

les Žl•ves connaissent les r™les qui leur sont attribuŽs et ont dŽjˆ intŽgrŽ une certaine 

fa•on dÕagir et de rŽflŽchir.  

Chaque sŽance est construite selon le m•me mod•le : apr•s une rŽflexion 

individuelle de sept minutes, les Žl•ves sont regroupŽs (par groupes de quatre, 

essentiellement) pour travailler ensemble pendant environ vingt-cinq minutes. 

Finalement une synth•se de classe est effectuŽe.  

Textes proposŽs 

TEXTE EN NƒERLANDAIS  

Le premier texte inconnu prŽsentŽ est un texte en nŽerlandais (voir texte 1 ci-

dessous). Il s'agit d'une lettre Žcrite par une jeune fille ˆ un correspondant. Elle se 

prŽsente et prŽsente Žgalement sa famille. Elle demande ensuite ˆ son correspondant 

de lui rŽpondre pour parler de la sienne. Le th•me a ŽtŽ choisi conformŽment au 

niveau A1 du Cadre europŽen commun de rŽfŽrence pour les langues. Il prŽsente, en 

outre, de grandes ressemblances avec le type de document qui peut •tre travaillŽ en 

cours d'anglais. 

                                                

82 Cf. infra chapitre 1.2.3. de la deuxi•me partie se rapportant ˆ la constitution des groupes. 
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Il est composŽ de huit phrases (soit douze propositions) et comporte quatre-

vingt sept mots. La prŽsentation est rŽalisŽe de mani•re ˆ figurer une lettre 

manuscrite83 : 

 
Texte 1 : lettre Žcrite en nŽerlandais 

 
 
TEXTE EN ITALIEN  
 

Le texte italien est une devinette (texte 2 ci-dessous). Tout d'abord Mickey se 

prŽsente en parlant de lui, sans pour autant citer son nom. Il se dŽcrit, parle de ses 

amis et de son p•re Walt Disney. Ensuite il pose la question : Ç qui suis-je ? È. Le 

texte a ŽtŽ choisi en fonction d'un prŽsupposŽ commun : la connaissance de Walt 

Disney en tant que Ôp•reÕ, dessinateur de Mickey. Il est composŽ de six phrases (soit 8 

propositions) et comporte 51 mots (cf. annexe 2 pour consulter la traduction) : 

 

Ç Sono un topo molto famoso. Io sono piccolo, con grandi orecchie nere. 
Indosso pantaloni rossi con grandi bottoni bianchi. I miei migliori amici sono 

Paperino e Pippo e la mia bella ragazza di nome Minnie. 
Mio padre • molto famoso: il suo nome • Walt Disney! 

Chi sono io? È 
 

Texte 2 : devinette en italien 

 

TEXTE EN FINNOIS  

La langue finnoise et une langue agglutinative d'origine finno-ougrienne qui ne 

prŽsente aucun point d'ancrage immŽdiat avec le fran•ais ou l'anglais. Le texte 

                                                

83 Se reporter ˆ lÕannexe 1 pour consulter le texte avec sa traduction. 
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proposŽ est un dialogue (repŽrable par sa prŽsentation) qui porte sur les gožts et 

pratiques musicales. Il comporte onze phrases que l'on retrouve dans six rŽpliques. 

L'ensemble du texte est constituŽ de quarante-huit mots. Le sujet a ŽtŽ choisi de par la 

prŽsence de mots transparents, des internationalismes, directement reconnaissables 

quelle que soit la langue d'appui (cf. annexe 3). 

 

!
"#$%$&!'()*)+,),*-!./+$$**$) 0' !!
1$.-&!' 2344#5!.$6#!7)*)+,)6 8!9),))6!:)4;-6!./+$$**$)!<6,=76 =,$+,#8' !
"#$%$&!' >-$,),*- !./+$$**$) 0' !
1$.-&!'2344#5!.$6#!+-$,)6 8!>-$,)6!:$)6-) 8!>$+)7=6$!?$;)!=$!+-$,)!:$)6-)5!./,,)!
@#6!+-$,,))!*$,)7))8!?6,#!+$+)7=+$!A$6)0' !
"#$%$&!'>$+)7=6$!A$6)!7)*)+,))!7): B./+$$**$) 8!()*)+,))*-!+$+)7=+$!?$;) !.3C+!
7): B./+$$**$)0 ' !
1$.-&!'?$5!@#6!=$!7)*)+,)8' !

!

Texte 3 : dialogue en finnois 

 

! Les activitŽs mŽtalinguistiques proposŽes 

Chaque langue ŽtudiŽe est prŽsentŽe pendant trois sŽances ayant chacune un 

objectif mŽtalinguistique diffŽrent. Nous avons choisi de concevoir progressivement 

l'appareil pŽdagogique servant de support ˆ l'expŽrimentation avec les enseignants 

inscrits dans lÕERR. Il est, en effet, essentiel de prendre en compte la dimension 

cognitive des t‰ches que l'Žl•ve doit rŽaliser afin d'analyser concr•tement les Žtapes 

participant ˆ la mise en Ïuvre de stratŽgies ou au dŽveloppement de la compŽtence 

mŽtalinguistique. Les activitŽs mŽtalinguistiques proposŽes recouvrent la rŽflexion sur 

trois des quatre aspects du langage, tel que dŽfini par Gombert (1990 : 27) : il sÕagit 

des activitŽs mŽtasŽmantiques, mŽtasyntaxiques et mŽtaphonologiques. Seule la 

dimension mŽtapragmatique ne sera pas abordŽe. M•me si ce dŽcoupage est artificiel, 

il reprŽsente un grand nombre dÕactivitŽs contribuant ˆ lÕappropriation des langues 

Žtrang•res. Par consŽquent, il nous a semblŽ intŽressant dÕaborder ces trois volets.  

Dans la mesure o• de nombreux chercheurs (Horwitz et al., 1986 ; Oxford, 

1999 ; Price, 1991 ; Young, 1990) consid•rent que lÕanxiŽtŽ se manifeste avant tout 

lors de situations de comprŽhension et de production orales, nous avons organisŽ nos 

sŽances en prenant en compte ces donnŽes. Les enseignants de lÕERR avaient 
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envisagŽ, initialement, de soumettre lÕenregistrement, sur le mod•le de lÕentrŽe dans la 

langue proposŽe en L2. Or, apr•s diverses explorations, lÕoption de prŽsenter le texte ˆ 

lÕŽcrit fut retenue afin de permettre ˆ lÕŽl•ve de dŽcouvrir la langue inconnue ˆ son 

propre rythme et donc de rŽduire lÕanxiŽtŽ ressentie, conformŽment aux Žtudes 

mentionnŽes ci-dessus. Les premi•res activitŽs proposŽes sont de nature 

mŽtasŽmantique, en accord avec la recherche menŽe par VanPatten (1996 ; 2002) qui 

consid•re que les apprenants de L2 vont, de mani•re plus naturelle, chercher ˆ 

dŽcouvrir le sens plut™t que la forme. En outre, on ne saurait procŽder ˆ une 

observation de la langue sans avoir, au prŽalable, accŽdŽ au sens. 

ActivitŽs mŽtasŽmantiques 

Les premi•res activitŽs proposŽes reposent sur la rŽsolution dÕun probl•me 

dÕacc•s au sens. Les Žl•ves dŽcouvrent une langue inconnue et doivent essayer dÕen 

comprendre le sens (global et dŽtaillŽ). Nous sommes donc bien dans le cadre dÕune 

rŽflexion mŽtasŽmantique et non pas simplement mŽtalexicale. Il sÕagit, par 

consŽquent, de mettre en Ïuvre des stratŽgies dÕapprentissage afin de parvenir ˆ 

dŽcoder le sens. Le travail collaboratif proposŽ permet dÕaccro”tre la mobilisation des 

savoirs ou savoir-faire et dÕoptimiser la mise en Ïuvre de stratŽgies dÕapprentissage. 

Le dŽroulement suivant fut dŽcidŽ, conjointement avec les enseignants, pour la 

mise en Ïuvre des sŽances portant sur les activitŽs mŽtasŽmantiques, premi•re sŽance 

de mise au contact de chaque langue inconnue (S1). 

L'enseignant de la classe prŽsente l'objectif de la sŽance (Ç essayer de 

comprendre un texte Žcrit dans une langue inconnue È), sans toutefois annoncer la 

nature de cette langue. Un document Žcrit est ensuite distribuŽ aux Žl•ves : pendant 

sept minutes environ ils observent ce texte, de mani•re individuelle, et essayent de 

relever les informations qu'ils pensent reconna”tre, ˆ l'Žcrit. Ils indiquent ensuite le 

nombre d'ŽlŽments trouvŽs. Dans un deuxi•me temps, les Žl•ves sont regroupŽs, selon 

les indications de l'enseignant (se reporter au chapitre 1.2.3. de la deuxi•me partie en 

infra, pour conna”tre la constitution des groupes). Ils ont pour consigne de relever 

chaque information trouvŽe et de comprendre le fonctionnement sous-jacent ˆ ce 

repŽrage. LÕŽl•ve ayant trouvŽ le moins dÕinformations prend la parole en premier, 

puis lorsquÕun consensus est trouvŽ, le rŽsultat de la rŽflexion est notŽ sur la fiche de 

groupe. La rŽflexion de groupe (qui dure vingt-cinq minutes) est enregistrŽe puis la 

synth•se Žcrite est rendue ˆ l'enseignant. Finalement, ˆ l'issue de la rŽflexion de 






































































































































































































































































































































































































































































































