Chapitre 27

Le CECRL, le Portfolio européen
des langues et les niveaux
de compétence

ERTAINS disent qu'il a un avant et un aprés le CECRL, sans doute... fout comme
C il y a eu un avant et un aprés le Frangais fondamental et il y a eu aussi un
avant et un aprés le Niveau-seuil de 1976... En tout cas, le CECRL n’est pas sorti
en quelques mois de la cuisse de Jupiter comme Bacchus... puisque sa gestation
aura duré une bonne dizaine d'années. Des états intermédiaires pour discussion
verront le jour (1996, 1997) avant la publication définitive en 2001. Daniel
Coste qui a participé a son élaboration évoque ses propres propositions dans les
débats initiaux de 1991 :

« Dans la mesure o la multiplication des niveaux distingués pour une capacité
donnée induit l'idée d'une continuité graduable, faut-il considérer que des capa-
cités diverses (par exemple, U'expression écrite et la compréhension orale) sont

étageables de la méme maniére avec le méme nombre de niveaux sur une méme
grille récapitulative ? » (2013, p. 143).

En lien avec la définition de la compétence plurilingue et pluriculturelle, il
envisage une évaluation plus souple, modulaire qui prendrait en compte des
compétences fragmentaires :

« l'enjeu est aussi, pour lavenir, que des compétences partielles, déséquilibrées si
l'on veut, deviennent des objectifs tout aussi valides, reconnus, valorisés, que des
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objectifs généraux et globaux, congus en termes de changement de niveau dans
toutes les capacités » (ibid., p. 144).

Sans doute, débouchant sur des formalisations par trop complexes, ces remarques
n‘ont pas été retenues, mais Coste ne s'est pas pour autant désolidarisé de la
version finale du CECRL. En effet, il a fait partie de la petite équipe qui a rédigé
entre 1995 et 2000 les différentes versions du document. Il explique (Coste,
2006, p. 41) que l'équipe de rédaction comprenait un Irlandais, deux Anglais et
lui-méme, seul francais :

« Le groupe travaillait en anglais et en francais, les rédactions individuelles, succé-

dant aux mises au point collectives, étant faites dans la langue du “natif” concerné.

La premiére version en frangais du document comportait donc des chapitres traduits
de l'anglais (les plus nombreux) et des chapitres directement écrits en francais
(celui relatif a la présentation générale du modéle et celui consacré au plurilin-
guisme et aux dimensions curriculaires). Et inversement pour la premiére version
en anglais. La version publiée est le fruit, elle, d'une révision harmonisatrice
d'ensemble effectuée par John Trim en anglais a partir des premiéres versions
successives en anglais. Le tout étant ensuite traduit en francais, avec référence aux
versions premiéres pour les chapitres initialement écrits en francais. Cette version
“finale” comporte en outre des redistributions de contenus et des changements
d'ordre de différentes sections. »

Ces traductions et translations expliquent certains flottements qui entourent par
exemple, la notion de compétence qui bénéficie en anglais de nuances que ne
posséde pas le frangais... Coste note, au fil des réécritures, une tendance a la
simplification au détriment des caractérisations socioculturelles et sociolinguis-
tiques et une accentuation du caractére taxinomique qui met en évidence les
propositions portant sur les niveaux distingués pour la certification. Les asser-
tions en termes d'« étre capable de »... contribuent a atomiser la représentation
de compétence et & réduire le traitement des aspects sociolinguistiques et socio-
culturels qui sont moins découpables en ces termes. A propos de « compétence »,
le Dictionnaire pratique du CECR d'Evelyne Rosen et de Jean-Pierre Robert (2010),
consacre treize articles sur les cent cinquante que comporte le dictionnaire a
la notion de compétence(s) qui peut étre : générale/individuelle, communica-
tive, langagiére/linguistique, lexicale, grammaticale, sémantique, phonologigue,
orthographique, orthoépique, sociolinguistique, pragmatique, et enfin, plurilingue
et pluriculturelle... Le premier article de ce dictionnaire, compétence(s) comp-
tabilise dans le CECRL trois cents occurrences de ce mot au singulier et cent
cinquante au pluriel. A juste titre, Coste déclarait déja en 2004 (p. 73-74)
que « tout lecteur un peu attentif du Cadre commun européen de référence ne
manquera pas toutefois de relever que l'usage du terme “compétence” n'y est

pas vraiment homogéne et que cette acception générique initiale se décline ou
s'atomise ensuite souvent en emplois nettement plus singuliers ».

Quoi qu'il en soit de la subtilité de ces variations, elles rendent saillante la place
de la notion de compétence et elles n‘obérent que peu la portée de l'ensemble
du document. En effet, John Trim, directeur des projets « langues vivantes »
au Conseil de U'Europe, a impulsé un élargissement considérable des finalités
initiales du CECRL qui visaient « seulement » a permettre la comparaison des
certifications européennes ; s’y sont ajoutés l'objectif de dresser un état des
lieux et des ressources de l'enseignement/apprentissage des langues et l'objectif
de faciliter un dialogue entre des cultures et des traditions éducatives distinctes
afin d'accueillir sans aucun dogmatisme méthodologique les candidatures des
pays de l'Est suite & la chute du Rideau de fer (Coste, 2006). Alors que les
niveaux seuils des années 1970 ont été déclinés dans les différentes langues, le
CECRL est transversal a toutes les langues.

Le CECRL, publié dans sa version papier aux éditions Didier mais disponible
en ligne sur le site du Conseil de l'Europe, se présente en un volume d'un peu
moins de deux cents pages. Les neuf chapitres qui le composent sont précé-
dés d'une note préliminaire, d'un avertissement et d’un synopsis qui donnent
des clés de lecture. Ils expliquent les modalités de réalisation, les finalités
(conscientisation de ce que suppose l'apprentissage d'une langue et facilitation
des échanges entre enseignants et apprenants) et la structure de l'instrument.
Chaque chapitre est précédé d’une rubrique Panorama qui présente le plan. A
partir du chapitre 4 des encadrés récurrents incitent a la contextualisation et
proposent au lecteur une sorte d'autoscopie, ils sont introduits par cette phrase
rituelle : « Les utilisateurs du Cadre de référence envisageront et expliciteront
selon le cas... » Les quatre annexes qui cloturent l'outil donnent des exemples
des travaux empiriques sur lesquels s'appuie le CECRL : dans L'laboration de
descripteurs de compétence on insiste sur les formulations positives que l'on
met en regard de formulations négatives, par exemple, « produit et reconnait
un ensemble de mots et de phrases appris par cceur » vs « ne peut produire que
des énumérations de mots et des énoncés tout faits » (CECRL, 2001, p. 149) ;
Les échelles de démonstration résultent d'un projet du Fonds national suisse
de recherche scientifique effectué entre 1993 et 1996 ; l'annexe C présente la
description du systéme d'autoévaluation DIALANG ; enfin, la derniére annexe
présente les spécifications en termes de « capacités de faire » et les seuils
fonctionnels d'apprentissage de UAssociation des centres d'évaluation en langue
en Europe ALTE (Association of Language Teachers in Europe).
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Nous n'évoquerons ici que les contenus essentiels des chapitres, notamment les
premiers qui expliquent la philosophie de l'ouvrage. On s'intéressera ensuite a la
réception de cet outil, tant sur le plan scientifique qu'en termes d‘investissement
pédagogique. _

Les trois premiers chapitres introduisent et exposent la matiére. Le premier, Le
cadre européen commun de référence dans son contexte politique et éducatif,
présente le CECRL comme une base commune pour l'élaboration de programmes,
de référentiels, d'examens et de manuels en lien avec les objectifs de la politique
linguistique de U'Europe qui considére que l'apprentissage des langues facilite la
communication entre Européens et permet de développer la coopération tout en
éliminant les préjugés. Le plurilinguisme y est présenté comme un changement
de paradigme, U'existence du Cadre est justifiée comme une nécessité européenne
qui doit gérer la diversité. Le deuxiéme chapitre, Approche retenue, présente la
perspective actionnelle qui est ainsi définie :
« La perspective privilégiée ici est, trés généralement aussi, de type actionnel
en ce qu'elle considére avant tout lusager et l'apprenant d’une langue comme
des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement
langagiéres) dans des circonstances et un environnement donnés, a l'intérieur d’un
domaine d'action particulier. Si les actes de parole se réalisent dans des activités
langagiéres, celles-ci s'inscrivent elles-mé&mes a l'intérieur d’actions en contexte
social qui seules leur donnent leur pleine signification. Il y a “tache” dans la
mesure ol l'action est le fait d'un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt)
stratégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un
résultat déterminé. La perspective actionnelle prend donc aussi en compte les

ressources cognitives, affectives, volitives et l'ensemble des capacités que posséde
et met en ceuvre l'acteur social » (CECRL, 2001, p. 15).

Cette définition est complétée dans la suite du chapitre par celles :

m des compétences (ensemble des connaissances, des habiletés et des disposi-
tions qui permettent d'agir) qu'elles soient générales (savoir ou connaissances
déclaratives, habiletés et savoir-faire, savoir-étre et les savoir-apprendre)
ou langagiéres (composées d'une compétence linguistique, sociolinguistique,
pragmatique) ;

m du contexte ;

m des activités langagiéres (véception et production orales ou écrites, interaction,
et activités orales ou écrites de médiation) ;

® des processus langagiers (en tant qu'événements neurologiques et physiolo-
giques) ;

-----

m du domaine (éducationnel, professionnel, public, personnel) qui amplifie ce
qui avait été présenté dans le niveau-seuil de 1976,

m ce que l'on considére par stratégie (« tout agencement organisé, finalisé et
réglé d'opérations choisies par un individu pour accomplir une tache qu'il se
donne ou qui se présente a lui »).

Ces tétes de chapitre reprises ici  titre de repére ne doivent pas occulter une
évolution importante introduite par le CECRL qu’Evelyne Rosen (2005, p. 131-
132) qualifie de « mort des quatre compétences » :

« L'expression quatre compétences, utilisée tantdt pour parler des activités de com-
préhension (orale et écrite) et d'expression (orale et écrite), tantdt pour évoquer
les objectifs des cours de FLE, représente ainsi une aberration terminologique,
provenant a origine d'un probléme de traduction du mot skills. Elle peut de surcroit
constituer un danger — celui de négliger certaines dimensions de la classe que la
lecture du CECRL nous rappelle : dimensions des compétences individuelles (savoir,
savoir-faire, savoir étre et savoir apprendre), dimensions sociolinguistiques et prag-
matiques au moins aussi importantes que la compétence linguistique, dimension
des activités dinteraction et de médiation, dimension du répertoire communicatif
des apprenants a prendre en compte pour considérer que l'apprenant peut jouer
de/sur ses expériences d'acquisition de L1 et de L2. Apprendre le FLE dans cette
perspective, c'est la possibilité pour un apprenant de reformater et d’enrichir son
répertoire communicatif, de ne plus aspirer & “parler comme un Francais”, mais
plutdt de devenir un acteur social, plurilingue, & part entiére. »

Quelques paragraphes plus loin, on revient sur la définition de la tdche qui joue

un role central au sein du CECRL :
« Est définie comme tache toute visée actionnelle que l'acteur se représente comme
devant parvenir a un résultat donné en fonction d’un probléme a résoudre, d'une
obligation a remplir, d'un but qu'on s'est fixé. Il peut s'agir tout aussi bien, suivant
cette définition, de déplacer une armoire, d'écrire un livre, d'emporter la décision
dans la négociation d'un contrat, de faire une partie de cartes, de commander un
repas dans un restaurant, de traduire un texte en langue étrangére ou de préparer
en groupe un journal de classe » (CECRL, 2001, p. 16).

Francis Goullier, dans son ouvrage, Les Outils du Conseil de ['Europe en classe
de langue (2006), propose des exemples de téches et un schéma qui montre
l'implication des différentes compétences et stratégies sollicitées dans la réa-
lisation d'une tdche. Le premier exemple propose d’écouter un enregistrement
qui décrit une image que les éléves ont sous les yeux. La tache consiste d'une
part & repérer les écarts entre la description orale et ce qui figure sur l'image ;
et d'autre part, & produire un dessin qui respecte les éléments indiqués dans
l'enregistrement oral. Un deuxiéme exemple propose image d'une féte avec des
personnages puis une deuxiéme image avec des objets que les participants a la
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Figure 27.1. Les outils du Conseil de 'Europe
en classe de langue (Goullier, 2006, p. 26).

féte ont oubliés. La téche consiste a téléphoner aux « bonnes » personnes pour
leur rendre les objets oubliés. En somme, ce qui caractérise une tache cest le
fait qu'elle aboutit a un résultat identifiable et qu'elle sollicite une combinaison
de compétences et d'activités. Ces exemples référent a des publics scolaires.

Le chapitre trois est consacré au développement des niveaux communs de réfé-
rence. On présente le principe des tableaux qui croisent sur un axe vertical des
niveaux de compétence (A1-A2 : utilisateur élémentaire ; B1-B2 : utilisateur
indépendant ; C1-C2 : utilisateur expérimenté ; le Niveau-seuil de 1976 corres-
pond aujourd’hui & B1) et sur un axe horizontal des activités langagiéres. La
dimension verticale met en place une échelle de niveaux ascendante pour décrire
les compétences de l'apprenant pour lequel on prend toutefois la précaution de
rappeler qu'il n'y a pas deux apprenants qui développent leurs compétences de la
méme maniére ; méme si pour des raisons pratiques l'échelle de niveaux permet
de « segmenter le processus d'apprentissage en vue de 'élaboration de pro-
grammes, de rédaction d'examens, etc. Leur nombre et le niveau qu'ils atteignent
dépendront largement de l'organisation particuliére de tel ou tel systéme éduca-
tif et de l'objectif qui a présidé & leur élaboration » (CECRL, 2001, p. 20). Par
ailleurs, la représentation arborescente permet des subdivisions spécifiques aux
différents contextes comme le montre 'exemple présenté dans la figure 27.2
(ibid., p. 31).

Le CECRL (2001, p. 20) insiste également sur l'importance des progrés liés aux
activités qui sont répertoriés sur l'axe horizontal :

« L'apprentissage d’une langue se joue sur un progrés horizontal autant que vertical,
au fur et a mesure que les apprenants deviennent performants dans une gamme
plus large d'activités. Le progrés ne consiste pas seulement a gravir une échelle
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Figure 27.2. Arborescence en trois niveaux généraux
et affinement des niveaux médians, (CECRL, p. 31)

Exemple 2 : si la langue est apprise dans le milieu dans lequel elle est parlée,
on tendra & développer la branche Ulilisateur indépendant pour plus de finesse
d’analyse en divisant les niveaux médians de I'échelle.

verticale. Il n'y a pas d'obligation logique particuliére, pour un apprenant, de
passer par tous les niveaux élémentaires d'une échelle. Il peut prendre une entrée
horizontale (en passant par une catégorie voisine) en élargissant ses aptitudes
plutdt qu'en les accroissant dans une méme catégorie. »

On peut avoir un niveau B1 en compréhension écrite, A2 lorsqu’on prend part a
une conversation et A1 quand il s'agit de production écrite. Le chapitre 4 détaille
les variables contextuelles (domaines et situations) qui affectent L'utilisation de
que l‘apprenant de langue est en train de devenir un usager de la langue »
(p. 40). Les thémes de communication sont envisagés sous l'angle notionnel et
on se référe au premier niveau-seuil. Les activités de communication (production,
réception, interaction, médiation...) sont attachées & des stratégies et font
l'objet de nombreuses échelles de niveaux :

Le chapitre 5 détaille les compétences générales (savoirs, savoir-faire, savoir-
étre et savoir-apprendre) et les compétences langagiéres (linguistiques, socio-
linguistiques et pragmatiques), la encore sous forme d'échelles de niveaux...
Toutefois, le degré de généralité de certains tableaux pourrait laisser sceptique
sur leur utilité pour un examinateur ou un enseignant (dans l'exemple ci-dessous,
quelle différence entre « bévue » et « erreur » ? Qu'est-ce qui qualifie une « pen-
sée complexe », est-ce la syntaxe ?) si on ignore que ces tableaux du CECRL sont
complétés pour les différentes langues par des référentiels qui proposent des
inventaires de formes dont la maitrise caractérise un niveau de compétence.

Le chapitre 6 traite des opérations d'apprentissage et d'enseignement des
langues. Il y est question d'objectifs, de piloter la progression avec souplesse et
on revient sur la caractérisation de la compétence plurilingue. La distinction
entre acquisition et apprentissage est rapide, voire lacunaire. Le chapitre 7
revient sur la tache qui prend ici le sens plus large d'activité. On examine
quels sont les contraintes, les conditions, les stratégies, les différents facteurs
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Tableau 27.1. Echelle proposée pour illustrer la stratégie
de compensation (CECRL, p. 53)

A COMPENSATION
C2 | Peut substituer & un mot qui lui échappe un terme équivalent de maniére si habile que
I'on s’en-rénde a peine compte
Ci1 Comme B2 +
B2 | Peut utiliser des périphrases et des paraphrases pour dissimuler lacunes lexicales et
structurales.
B1 | Peut définir les caractéristiques de quelque chose de concret dont le nom lui échappe.
Peut exprimer le sens d'un mot en en donnant un autre signifiant quelque chose de
semblable (par ex. : « un camion pour voyageurs » pour « un bus »,

Peut utiliser un mot simple signifiant quelque chose de semblable au concept recherché
et solliciter une « correction ».

Peut franciser un mot de sa langue maternelle et demander s'il a été compris
A2 | Peut utiliser un mot inadéquat de son répertoire et faire des gestes pour clarifier ce qu'il

veut dire.
Peut identifier ce qu'il/elle veut en le désignant du doigt (par ex. : « je voudralis cela, s'il
vous plait »).
Al Pas de descripteur disponible
Tableau 27.2. Echelle proposée pour illustrer
la compétence lexicale (CECRL, p. 89)
A ' MAITRISE DU VOCABULAIRE

C2 | Utilisation constamment correcte et appropriée du vacabulaire.
C1 | Aloccasion, petites bévues, mais pas d'erreurs de vocabulaire significatives.

B2 | Lexactitude du vocabulaire est généralement élevée bien que des confusions et le choix
de mots incorrects se produisent sans géner la communication.

B1 | Montre une bonne maitrise du vocabulaire élémentaire mais des erreurs sérieuses se
produisent encore lorsqu'il s'agit d'exprimer une pensée plus complexe.

A2 | Posséde un répertoire restreint ayant trait & des besoins quotidiens conerets.
Al Pas de descripteur disponible

(cognitifs, affectifs, linguistiques) qui peuvent affecter la téche. Le chapitre 8
aborde la question de la diversification linguistique et du curriculum. Le point
de départ est la reprise de la compétence plurilingue et pluriculturelle. La
premiére proposition envisage de « diversifier & l'intérieur d'une conception
d’ensemble » (mise en relation entre les différentes langues apprises dans un
systéme scolaire...), la deuxiéme piste curriculaire « du partiel au transversal »
est pertinente pour les langues voisines, mais aussi au-deld (par exemple si
l'on souhaite développer une compétence partielle de compréhension en lecture
de textes de spécialité). Plusieurs scénarios curriculaires dans plusieurs ordres
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d’enseignement (école primaire, secondaire) et avec la présence de plusieurs
langues sont illustrés. Le dernier chapitre, le chapitre 9, est dédié & l'évaluation.
La validité, la fiabilité et la faisabilité sont trois concepts convoqués pour la
valider. On souligne limportance de linterprétation de la performance puis
un inventaire de plusieurs sortes d'évaluation (critériée, continue, ponctuelle,
formative, sommative, etc.) est détaillé et commenté. En somme, le CECRL est
un instrument qui donne des outils pour décrire, planifier, comparer, élaborer
des cursus, des manuels, et surtout il permet grace a l'échelle de niveaux de
compétence en langues de favoriser les épreuves d'évaluation et de certification
de l'enseignement/apprentissage des langues en Europe.

La publication du CECRL en 2001, année européenne des langues, s'accompagne
d’'un nouvel outil : le Portfolio européen des langues (PEL). Alors que le CECRL
est commun & toutes les langues, le portfolio se décline de maniére singuliére
dans chaque Etat membre. Il sera adopté trés rapidement au-deld des frontigres
européennes (le Québec propose dés 2002 un portfolio numérique) tout comme
le sera aussi le CECRL dailleurs (voir Castellotti et Nishiyama, 2011 pour une
« contextualisation » dans 'Asie du Sud-Est). Originellement le portfolio c'est
le dossier dans lequel le peintre réunit ses meilleures productions en vue de
convaincre linterlocuteur auquel il s'adresse. Tel qu'investi par le Conseil de
I'Europe, c’est un outil de reconnaissance et de valorisation des savoirs et des
savoir-faire linguistiques et culturels. Sa finalité est de favoriser la mobilité
en Europe en renseignant d'une maniére transparente et comparable au niveau
international sur les qualifications linguistiques ; il ambitionne aussi de souli-
gner la valeur du plurilinguisme et de la pluriculturalité et de contribuer ainsi a
améliorer la compréhension réciproque en Europe (Banon-Schirman et Cartron-
Makardidjian, 2006). Il permet une autoévaluation qui s'appuie sur les niveaux de
compétence du CECRL et porte témoignage du répertoire linguistico-culturel de
son auteur. Il instaure une démarche réflexive qui permet une prise de conscience
sur l'apprentissage. Le portfolio se compose de trois parties : le passeport, la
biographie langagiére et le dossier. Le passeport répertorie compétences et
stratégies de 'ensemble des langues. Par exemple, pour un portfolio destiné aux
enfants de L'école primaire, on trouvera : « Quand je parle, je peux dire que je
ne comprends pas, je peux demander de répéter » ; dans le portfolio frangais
destiné au collége, les circulations interlinguistiques sont valorisées, l'entrée :
« J'ai déja communiqué en me servant de plusieurs langues, se décline en :

m j'ai servi d'interpréte ;
m j'ai résumé dans une langue un texte d’'une autre langue ;
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m j'ai participé a des conversations oll on parlait des langues différentes et ol
on se comprenait, etc. » (Castellotti et Moore, 2004, p. 175).

La biographie langagiére est ainsi définie dans le Dictionnaire de didactique du

francais langte étrangére ou seconde :
« La biographie langagiére d'une personne est 'ensemble des chemins linguistiques,
plus ou moins longs et plus ou moins nombreux, qu'elle a parcourus et qui forment
désormais son capital langagier ; elle est un étre historique ayant traversé une ou
plusieurs langues maternelles ou étrangéres, qui constituent un capital langagier
sans cesse changeant. Ce sont, au total, les expériences linguistiques vécues et
accumulées dans un ordre aléatoire, qui différencient chacun de chacun » (Cuq éd,
2003, p. 36-37).

Dans les contextes scolaires, cette hiographie langagiére est parfois représentée
par la fleur des langues dans laquelle chaque pétale indigue un rapport particulier
avec une langue (les langues que je comprends, celles que je parle, celles que je
peux lire, celles qui me font réver...). Enfin, le troisiéme élément du portfolio est
le dossier qui réunit des travaux, des documents culturels (entrées de musées,
tickets...), des documents scolaires, témoignant de U'expérience particuliére que
'apprenant entretient avec les langues de son répertoire.

Chapitre 28

Réception du CECRL et du Portfolio

ANs doute parce qu'il est difficile de concevoir un outil parfait, Aline Gohard-

Radenkovic (2006) s'interroge sur la conception de linterculturel : peut-

on mettre la culture en grille ? Pascale Banon-Schirman et Chaké Cartron-

Makardidjian (2006, p. 112) pointent elles aussi la nécessité d'améliorer certains

aspects : elles reviennent sur le « saucissonnage » des catégorisations du CECRL
en types et genres de discours :

« C2 : Peut faire des descriptions limpides et courantes ; C2 : Peut raconter une
histoire [...] qui ne [tiennent] pas compte des interrelations entre les sous-
compétences : comment raconter une histoire sans savoir faire des descriptions,
sans intégrer du discours rapporté, des commentaires, des connexions ? »

Mathilde Anquetil et ses collégues (2017) font état de cent dix-huit versions
accréditées soit trois millions de PEL cumulés depuis 2001 dans les quarante-sept
pays membres du Conseil de I'Europe. Aprés un historique de U'élaboration du PEL
dans le bilan comparatif entre la Suisse, la France et [Ttalie, elles s'interrogent
sur la désaffection des milieux scolaires a l'égard de cet outil. Leur analyse de
celui qui est destiné a ['éducation supérieure (2002) montre « des glissements
et des manipulations dans la mise en scéne énonciative [...] le PEL organise le
passage du référentiel descriptif a la troisiéme personne du CECRL (“Peut...”) 4 la
prise en charge du destinataire a travers l'inscription dans le texte d’une premiére
personne “Je peux...”, en passant par une série de prescriptions et conseils  la
seconde personne [...] : grdce a la biographie langagiére vous pouvez voir votre
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apprentissage passé et réfléchir... » (Anquetil et al., 2017). Le « je » pour déve-
lopper la compétence interculturelle leur rappelle l'examen de conscience qui
précéde le rituel catholique de la confession... Ces éléments peuvent expliquer
des formes de résistance passive ou active dans les usages. Elles confirment
la nécessité de le didactiser et évoquent d'autres possibilités comme celle de
Geneviéve Zarate et Gohard-Radenkovic (2004, p. 6) qui remplacent la grille par
des cartes : « La « carte » permet un modéle d’emblée individualisé, indépen-
dant de la morale et de lidéologie, réponse souple a linfini kaléidoscope des
identités individuelles ». L'autobiographie littéraire constitue un premier recours
pour aller vers des « introspections anthropologiques a travers des démarches
exploratoires réflexives ». Ces auteures privilégient ainsi « le primat de 'humain,
du relationnel, du processus ».

Comme le Portfolio européen des langues, le CECRL a aussi recu un accueil
contrasté. Sur le plan théorique, par exemple, Jean-Louis Chiss revient sur la
polarisation dont a fait 'objet la notion de téche. Il considére qu'elle est un
indice d'une crise de l'organisation curriculaire car la tache ne prend pas en consi-
dération la question de la durée de l'enseignement et par voie de conséquence
la question de la progression s'en trouve affectée, tout comme elle l'a déja été,
d'ailleurs, dans l'approche communicative. En outre, si la tdche est au coeur
de la perspective actionnelle, en quoi est-elle plus novatrice que la pédagogie
du projet 7 Chiss (2016, p. 188) interroge finalement le déplacement vers les
théories de laction et vers la linguistique actionnelle (par exemple, Filliettaz,
2002) :

« On sinterroge néanmoins sur la signification de ce curieux renversement qui

consiste désormais a rappeler que l'agir ne se réduit pas au parler aprés qu‘il a fallu

convaincre que parler pouvait étre agir. Sans doute s'agit-il de rapporter ces effets

de balancier et cette fuite en avant vers ['action a un débat théorique fondamental
sur les conceptions du langage et les spécificités de la didactique des langues. »

Face au déploiement « actionnel » du programme austino-bakhtinien, il met en
relief le contrepoint de la perspective Humboldt-Saussure-Benveniste embléma-
tisée par cette citation de Humboldt :
« La langue n'est pas un simple moyen de communication (Verstdndigungs-Mittel),
mais Uexpression de l'esprit et de la conception des sujets parlants : la vie en
société est l'auxiliaire indispensahble de son développement, mais nullement le but

auquel elle tend (in Uber den Dualis, 1827, (Euvres complétes, Berlin, 1907, t. VI,
p. 23) » (Chiss, ibid.).

Jean-Jacques Richer (2009), de son c6té, s'interroge : « Lecture du Cadre : conti-
nuité ou rupture ? ». S'instaure une sorte de partage entre ceux qui considérent
que le CECRL s'inscrit dans le prolongement de l'approche communicative et ceux
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qui considérent, au contraire, qu'il y a rupture. Du c&té de la continuité, Evelyne
Rosen (2009), Jean-Claude Beacco auteur du manuel Alors ? (2007), Dominique
Macaire qui qualifie lapproche actionnelle « d'extension de l'ére communica-
tive » (2018). Du coté de la rupture, Christian Puren, Claire Bourguignon et le
manuel Rond-Point (2004). Claire Bourguignon fait un joli mot-valise : (‘approche
communic-actionnelle, et va jusqu'a parler de rupture épistémologique (2006,
p.63)
« On se rend compte qu‘avec la perspective actionnelle, nous changeons de para-
digme. Nous passons du paradigme de la connaissance, de la simplification & celui
de la compétence, de la complexité qui ne veut pas disjoindre Uobjet et le sujet,
la réflexion et l'action, l'apprenant et lusager... Il ne s'agit plus seulement de
communiquer avec l'autre, c'est-a-dire échanger des informations mais d’agir avec
l'autre dans une langue. Ceci comporte donc une dimension éthique (prendre l'autre
en compte dans sa différence mais pour arriver a atteindre un objectif commun,
ce que C. Puren appelle le co-culturel), une dimension pragmatique (prendre en
compte l'environnement dans lequel se situe l'action) et une dimension épistémique
(le partage de connaissances et l'émergence de nouvelles) » (ibid. p. 70).

Elle préne la démarche par scénario qui sollicite des compétences langagiéres
transversales, tache complexe, finalisée par un ensemble de sous-taches faisant
appel aux différentes composantes de la compétence de communication. Elle
s'appuie sur un exemple du dipléme de compétence en langue (DCL) certification
qui utilise systématiquement la démarche du scénario :

EXEMPLE DE SCENARIO LANGAGIER PROPOSE PAR BOURGUIGNON (2006, P 71)

Mise en situation

Vous travaillez dans une entreprise @ Londres et le responsable des ressources
humaines vous demande d’étudier le dossier de deux candidats qui souhaitent
postuler pour un poste dans une filiale francaise en tant que chef d’équipe. Votre
étude doit se faire & partir du profil de poste ci-joint...

Téache a accomplir

1. Vous dllez rencontrer M. Jones et vous lui exposerez votre préférence entre les deux
candidats ; dans un deuxiéme temps vous défendrez votre position en répondant &
ses questions.

2. Vous écrirez un courrier @ M. Bloom, directeur anglais de la filiale francaise pour

lui exposer la décision qui aura été arrétée lors de votre entretien avec M. Jones.
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Moyens pour y parvenir

Vous allez étudier un certain nombre de documents imprimés et sonores qui ont été
rassemblés et vous aurez |'occasion d’obtenir des informations essentielles qui vous
mangquent en téléphonant & un membre du service psychotechnique de I'entreprise
qui connait Tes deux candidats.

Cet exemple montre la diversité des compétences sollicitées : compréhension et
synthése de l'écrit, restitution orale, production écrite. On note que la téche est
guidée par la rubrique « Moyens pour y parvenir ». Shaeda Isani et Micheline
Hérino (1994) ou Jemma Buck (2007) ont proposé une méthodologie de la
conception de scénarios. Cette derniére présente une recherche-action conduite
a luniversité de Poitiers dans laquelle elle fonde son cours sur la démarche des
scénarios inspirée des épreuves du DCL.

Christian Puren, de son coté, considére comme obsoléte l'approche communi-
cative, car elle renvoie a une conception d'interactions ponctuelles avec des
étrangers, ce qui correspond au contexte des années 1970. Dans la situation
socioéconomique des années 2000 avec l'intégration européenne, les citoyens
sont amenés a étudier ou a travailler durablement avec les étrangers ; dés lors
l'expression « perspective actionnelle » lui parait méme insuffisante : le concept
de co-action (qui est un agir avec les autres) et le concept de co-culturalité
(qui désigne des phénoménes d'élaboration d’une culture commune par et pour
l'action collective) lui semblent plus adéquats. Nonobstant, il ne s'agit pas
pour lui de remplacer approche communicative et perspective actionnelle par
la perspective co-actionnelle et coculturelle mais « la seule chose quil faille
abandonner c'est la conception traditionnelle du progrés par substitution au profit
de celle du progreés par diversification » (2004, p. 26), car Puren laisse le dernier
mot & l'enseignant qui dans sa classe sait faire les choix les plus pertinents.
Jean-Jacques Richer, se situe aussi du cété de la rupture. Pour lui, la compétence
dans le CECRL est un nouvel exemple de la perméabilité entre le monde du travail
et la didactique des langues (2009, p. 35). Le Cadre ouvre la possibilité d'un
nouveau paradigme méthodologique mais il devrait étre conforté du point de vue
théorique (par exemple, avec la linguistique actionnelle d'Eddy Roulet, 1999 et
de Laurent Filliettaz, 2002). De méme, la notion de tache doit étre précisée car
elle recouvre des pratiques qui vont d'une activité ponctuelle au projet, comme
le montre l'écart entre les exemples présentés par Francis Goullier ci-dessus et la
démarche du scénario. Le recours d’une part a la task-based language (TBL) telle
que développée, par exemple par Roy Ellis (2003) et d'autre part aux genres de
discours (Maingueneau, 2004) pourraient clarifier la définition. Dés lors, pour lui,
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larchitecture de la séquence didactique se trouve inversée, la tiche ou projet
devenant « le pivot de la séquence ; les activités d'enseignement/apprentissage
[...] auront & étre congues comme des apports a la réalisation de la tache/du
projet qui deviennent premiers » (Richer, 2009, p. 44). Nous verrons que c'est,
précisément, ce que fait le manuel Rond-Point (Flumian et al., 2004). Pour
Jean-Jacques Richer se pose, comme pour Chiss, le probléme de la progression
(commencer par des tdches qui mettent en jeu un nombre limité de d'activités
langagiéres ?) et de l'évaluation (prendra-t-elle en compte le produit ou bien le
processus ?).

Le manuel Rond-Point arrive tambour battant d'outre-Pyrénées en 2004, et
déclare d'emblée :

« Vous avez entre les mains la premiére méthode FLE qui adopte la perspective
d'apprentissage par les tdches recommandées par le Cadre européen commun de
référence pour les langues. »

En effet, chaque unité débute par la proposition d’une tache, par exemple, pour
lunité 4 « Levez une jambe ! » ; elle est annoncée dans le bandeau noir &
gauche : « Dans cette unité nous allons élaborer un guide pour mieux vivre » ;
suivent deux formules qui détaillent les ressources lexicales et grammaticales
dont l'apprenant aura besoin : « Pour cela nous allons apprendre... » « Et nous
allons utiliser... ». Voici quelques exemples de tiches qui sont traités dans les
autres unités du manuel « Nous allons placer a table des invités & un repas de
mariage » ; « Nous allons organiser des vacances en groupe » ; « Nous allons
sélectionner des candidats pour quatre emplois » etc. Ce qui est également signi-
ficatif, c'est que les activités proposées se font rarement de maniére individuelle :
elles se font d'abord a deux ou trois puis il y a des restitutions & 'ensemble de
la classe. Chaque unité s'organise sur des doubles pages et en cing rubriques :

1. Ancrage : présente les objectifs, le contenu grammatical, la tache ciblée a
réaliser et un premier contact avec le vocabulaire et le théme traité :

2. En contexte : présente les contenus thématiques sous forme de documents
oraux ou écrits ;

3. Formes et ressources : aide a systématiser la grammaire et le vocabulaire
nécessaires a la tdche ;

4. Tdche ciblée : mobilise les ressources travaillées et les apprenants travaillent
en petits groupes ou tous ensemble ;

5. Regards croisés : propose des informations sur les valeurs culturelles des pays
francophones et améne les éléves a réfléchir sur leur propre identité culturelle.
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En contraste avec Rond-Point, le manuel Alors ? retient une approche par compé-
tences, « c'est-a-dire des démarches d’enseignement propres a chaque activité
langagiére, visant a faire produire ou a faire comprendre des discours eux-mémes
particuliers. En. ce sens Alors 7 entend renouer avec les principes fondateurs
de l'approche communicative, qui s'est réduite désormais & l'enseignement des
“fonctions” » (Di Giura et Beacco, 2007, p. 7).

Ce manuel veut &tre une premiére illustration de référence pour la didactique du
plurilinguisme qui est en train de se construire. Alors ? s'inscrit dans l'espace
éducatif créé par le CECRL. Chague unité comporte cing parties. La premiére,
Découvertes, concerne la compétence culturelle, ce qui est original car habituel-
lement cet aspect est placé en fin de parcours. Une place importante est ensuite
accordée a « Des conversations » (interaction orale), puis & l'écoute (réception
orale), a la lecture (réception écrite) et la derniére partie de l'unité porte sur
l'expression écrite. On note toutefois que dans la double page du mode d'emploi,
la mention d'un projet est mise en lien avec la perspective actionnelle. Ce qui fait,
entre autres choses, la spécificité du manuel Alors ? c'est la présence récurrente
de vignettes ol se déroule une bréve interaction dans une langue autre que le
francais (arabe, coréen, chinois, etc.). Témoignage concret du contact entre le
francais et les langues du monde et clin d’ceil au plurilinguisme.

Evelyne Rosen synthétise dans un tableau l'articulation entre l'approche commu-
nicative et l'approche actionnelle. Nous reprenons ici la version qu’elle propose
dans le Dictionnaire pratique du CECR (2010, p. 15) dont elle est l'auteur avec
Jean-Pierre Robert (tableau 28.1).

Ce tableau met en évidence le passage du parler a l'agir, de la simulation a
l'action en société. Aprés avoir fait rentrer le réel dans la classe (notamment
avec les documents authentiques) on sort de la classe pour affronter le réel. Le
manuel Ici (2007) destiné & un public alloglotte en milieu francophone crée un
lien entre les activités en classe et hors de classe : les étudiants disposent d’un
fichier « Découvertes » qui les améne a faire des enquétes (des micros-trottoirs,
par exemple sur les caractéristiques des logements étudiants, sur les commerces
du quartier...) dont ils font le compte rendu en classe... Les recherches sur la
toile sont alors un supplétif utile et pertinent pour ceux qui n'apprennent pas
les langues la ol elles sont parlées.

Mais quelle est l'influence du CECRL sur les manuels ? Sans se lancer dans une
étude approfondie, une premiére remarque s'impose : on est loin de la mort du
manuel que prédisait Francis Debyser... Ce qui caractérise le marché de l'édition
en 2020 cest une profusion de manuels qui ciblent les différents publics avec
une offre particuliérement diversifiée pour les publics adolescents et scolaires.

Tableau 28.1. Evolutions de ['approche communicative

-

a la perspective actionnelle selon E. Rosen et J.-P. Robert
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Perspective

actionnelle

Citoyen européen/du monde, acteur social & part
entiére — sensibilisation & une éducation plurilingue et

pluriculturelle.

Réaliser des actions communes, collectives en langue

étrangére — agir avec l'autre.

Interaction (voire co-action) et médiation :
— pédagogie par tAches (de précommunication pédagogique,

pédagogies communicatives et proches de la vie réelle) ;

— pédagogie par projet ;

— recours aux outils et environnements collaboratifs (en

particulier ceux du Web 2.0).

Importance donnée & la co-construction du sens (accent mis sur
I'agir communicationnel qui prend place dans un contexte social

de solidarité).

rticipation a des

activités collectives pour accomplir & plusieurs un but partagé.

, grace a une pa

Aspects sociaux-culturels et pragmatiques de la communication.

Approche
communicative

— sensibilisation & la réalité de la communication exolingue.

Apprendre & communiquer en langue étrangére

— parler avec l'autre.

Production/réception de l'oral et de 'écrit :

— pédagogie par tAches (de précommunication pédagogique,

pédagogies communicatives et proches de la vie réelle) ;

— jeux de roles et simulations.

» Importance donnée au sens (via la grammaire notionnelle qui
propose une progression souple permetiant a I'apprenant de

produire et de comprendre du sens).

développement d’exercices | Pédagogie non répétitive

de communication « plus communicatifs conformément & une

, grace au

« Pédagogie non répétitive

hypothése de bon sens qui est que c’est en communiquant qu'on

apprend & communiquer ».

e Centration sur Fapprenant impliquant que I'apprenant devient le | Centration sur le groupe (classe), la dimension collective,

sujet et 'acteur principal de Fapprentissage et non son objet ou le | impliguant que l'apprenant devient un citoyen actif et solidaire.

destinataire d’'une méthode.

» Aspects sociaux et pragmatiques de la communication.

Public ciblé par la | Etranger de passage, développant des échanges ponciuels

formation

Objectif ciblé par
la formation

Activités par
excellence

Principes forts




@ LA DIDACTIQUE DU FLE A PARTIR DU TOURNANT DES ANNEES 1970

Perspective
actionnelle
Théories de I'activité mettant en avant une visée socioculturelle

et une visée sociale : — I'apprentissage envisagé comme une

activité sociale et I'éléve comme un acteur social ;
— on n‘apprend pas seul mais avec et grace aux autres et en

Théories sociocognitives de I'apprentissage qui mettent I'accent
sur la dimension sociale du processus d’apprentissage (i. e. sur
la fonction d’aide qu'apporte I'entourage dans I'apprentissage

individuel.

— Importance de 'acte de communication pour enseignement | — Importances des acies de langage et autres que langagiers
Evaluation des compétences communicatives langagiéres et des

transformant, de maniére personnelle et créative, ce qui a déja
(manipuler des outils, se déplacer, etc.), s'inscrivant dans une
dimension collective et durable : — prise en compte de I'action
dans sa complexité.

responsabilités au sein du groupe — formation d’un individu
critique et autonome ainsi que d’'un citoyen responsable et
solidaire.

compétences geénérales individuelles et sociales — mise en
place de dispositifs d'autoévaluation et d’évaluation formative.

été appris par une communauté humaine.
Importance accordée a I'action sociale, & la prise de

Tableau 28.1. (suite)

Approche
communicative
= Passerelles établies entre théories linguistiques (autour de la
notion de compétence de communication mise en exergue par

Hymes) et apprentissage des langues (selon une approche

communicative) :

Importance accordée a I'autonomie individuelle : — formation

compétence de communication, impliquant la conversion d’'une
d’'un individu critique et autonome.

pédagogie de I'enseignement & une pédagogie de

— questionnement sur I'acquisition et I'enseignement de la
'apprentissage (Roulet 1976).

d’'une langue (rejoignant en cela les préoccupations des

philosophes du langage tels Austin et Searle).
Evaluation de la compétence de communication.

Arriére-plan
théorique
Evaluation
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Un rapide relevé, pas du tout exhaustif et pas tout a fait au hasard dans les
catalogues des éditeurs, des slogans qui accompagnent les manuels permet
d’'observer que, de prés ou de loin, on trouve de maniére récurrente les termes
tdache, micro-tdche, projet, actionnel, approche actionnelle... Ce sont plutét les
manuels généralistes qui revendiquent cette orientation contrairement a ceux
qui mettent en avant une autre spécificité : Bonjour et Bienvenue se décline
en plusieurs langues, Vite et bien met en avant une démarche accélérée et
Interactions revendique une approche neurolinguistique. Il resterait bien sdr
a aller au-dela de cette premiére impression laissée par des slogans pour voir
comment s'actualisent concrétement ces mots-clés dans les manuels...

QUELQUES SLOGANS QUI ACCOMPAGNENT LES MANUELS CONTEMPORAINS

B Adosphére : « un apprentissage actif de la langue avec une téche finale & la fin de
chaque legon ».

B Mag : « une méthode vivante, riche en documents authentiques et supports variés
avec un projet ludique en fil conducteur ».

® Inspire : « 'approche actionnelle se traduit par un accompagnement de |‘appre-
nant dans sa réflexion individuelle et en collaboration avec les autres et par la mise
en place d’activités de médiation » « des taches une orale et une écrite proches de
la vie réelle pour metire en action les contenus de la legon ».

® Cosmopolite ; « suscite I'intérét et la réflexion de 'apprenant grace & la découverte
active de nombreux supporis de sources authentiques (extraits littéraires aux niveaux
4 et 5). Deux projets collectifs et des activités de médiation » « taches finales pour
structurer I'apprentissage ».

B Alfer ego : « une tache par lecon ».

® Objectif express : « taches pour repérer des informations et acquérir de nouveaux
savoir-faire langagiers ».

® Bonjour et Bienvenue : « approche confrastive » tout en francais, sinophenes (chinois
simplifié, chinois traditionnel, anglophone, arabophone, coréanophone).

B L'Atelier : « |'action et la médiation au coeur de chaque unité » « I‘action est au
cceur de I'atelier qui invite les apprenants & coopérer & I'écrit comme & l'oral par
des microtéches » « favoriser l'intelligence collective ».

® Tendances : « la méthode qui fait bouger I"apprentissage » « une mise en ceuvre
totalement nouvelle et innovanie de I'approche actionnelle, une pédagogie orientée
vers le projet ».

m Vite et bien : « quand on peut aller plus vite, rafirapage, immersion, langue mater-
nelle trés proche »

B Interactions : « un enseignement efficace inspiré de I'‘approche neurolinguistique ».
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m Nickel : « fonctionne & |'actionnel c’est le moteur de la méthode » « une pédagogie
du projet et du contrat ».

® Echo : «au cceur de I'action au cceur de la classe de vraies taches et de vrais
projets ». :

B Défi : « Une méthode moderne qui place les cultures et les sociétés francophones
(réalités culturelles, multiculturelles, de la vie quotidienne...) comme matiére
premiére de |‘apprenfissage » « co-construire sa compétence grammaticale »

« Une réelle approche actionnelle : des microtéches proposées tout au long de la
séquence didactique qui préparent aux défis de fin de dossier ».

S =

Contrairement aux discours théoriques, on note dans ces slogans 'absence assour-
dissante de la « communication »... Que retenir de cette diversité de points
de vue ? En fin de compte, le CECRL ne serait-il pas une auberge espagnole
ou chacun trouve ce qu'il y apporte ? Sans doute pas tout i fait... Echelles de
niveaux, approche actionnelle, compétences et plurilinguisme... peuvent étre
considérés comme les quatre piliers qui fondent le CECRL. Mais on sait bien que
tous n'ont pas fait l'objet de la méme attention. Bien que le plurilinguisme soit
évoqué & maintes reprises tout au long du CECRL, tout se passe comme si on
n'était pas allé jusqu'au bout de ce que représente ce nouveau paradigme. La
prise en compte du répertoire plurilingue suppose que U'on confére un traite-
ment particulier aux langues en présence dans le répertoire du locuteur : qu'il
s'agisse de les comparer pour voir ce qui est commun ou différent selon qu'elles
sont structurellement proches ou éloignées, qu‘il s'agisse de voir comment leur
enseignement/apprentissage peut se coordonner ou au contraire se contras-
ter, qu'il sagisse de considérer L'ordre dans lequel elles ont été apprises, qu'il
s'agisse encore d'observer comment elles cheminent & des rythmes différents
ou similaires selon les contextes familiaux ou sociaux ol elles sont utilisées ou
apprises... Daniel Coste aura raison de dire que des « notions telles que celles
de compétence (pluri) culturelle ou de compétence plurilingue vivent leur vie
plutdt & c6té ou en dehors du Cadre » (2006, p. 43).

En 2005 et 2006 paraissent deux sommes qui vont ajouter & la stabilisation
conceptuelle de la notion de plurilinguisme dans sa dimension éducative. Marisa
Cavalli publie en 2005, Education bilingue et plurilinguisme. Le cas du Val d‘Aoste
et Daniele Moore, en 2006, Plurilinguismes et Ecole. 'éducation au plurilin-
guisme constitue l'une des conditions du maintien de la diversité linguistique.
Par éducation au plurilinguisme, on se référera aux enseignements, non nécessai-
rement de langues, destinés & éduquer a la tolérance linguistique, a sensibiliser
a la diversité des langues, & former a la citoyenneté démocratique. Dans la

postface de l'ouvrage de Daniéle Moore (2006), Daniel Coste évoque les derniéres
publications de la collection oil la pluralité des langues dans leurs contacts
comme dans leurs rapports a l'éducation a tenu une place majeure : Laurent Gajo
(Immersion, bilinguisme et interaction en classe), Margarida Cambra Giné (Une
approche ethnographique de la classe de langue), Marie-Thérése Vasseur (Ren-
contres de langues. Questions d'interactions) et l'ouvrage Un parcours au contact
des langues & l'initiative de Laurent Gajo et de ses collégues qui rassemble et
commente les textes de Bernard Py. Autant dire que d'un point de vue théorique
la question du plurilinguisme ne se trouve pas démunie.

Dans cette méme période, des pratiques pédagogiques innovantes qui associent
i des degrés divers plusieurs langues prennent de l'ampleur : 'éveil aux langues,
l'intercompréhension entre les langues parentes que Uon a déja évoqués... Le
développement de l'enseignement bilingue notamment pour ce qui est en France
des sections européennes ou de langues orientales, actualisera la réflexion d'Eddy
Roulet (1980b) sur la didactique intégrée qui s'intéresse a l'articulation entre les
langues de scolarisation et les autres langues du systéme scolaire. Pour Claudine
Brohy (2008) les racines de cette didactique sont anciennes : elle en trouve
trace en 1687 dans un ouvrage destiné aux besoins des voyageurs qui propose
un lexique en latin, francais et allemand, langues les plus utiles & l'époque.
Plusieurs recherches contemporaines ont approfondi cette démarche. Le projet
bivalence au Brésil a coordonné la didactique du portugais langue maternelle et
celle du frangais langue étrangére (Chiss, 2016). Pour Laurent Gajo (2008), didac-
tique de l'intercompréhension et didactique intégrée relévent d’une didactique
du plurilinguisme qui se caractérise par la didactisation du contact de langues,
le bi-plurilinguisme comme but et comme moyen, et la prise en compte de la
L2 comme langue d'enseignement de différentes disciplines scolaires (qualifiées
assez improprement dans les milieux francophones de DNL, disciplines non lin-
guistiques). Une association fondée en 2003, VADEB (http.//www.adeb-asso.org)
et un site de l'éducation nationale Emilangues (https://emilangues.education.fr)
soutiennent ces dispositifs de didactique intégrée que Marisa Cavalli définissait
comme ; « I'harmonisation des enseignements linguistiques dans une optique
d’économie et de complémentarité » (1994, p. 19). Ces trois démarches, éveil aux
langues, intercompréhension entre les langues et didactique intégrée auxquelles
s'ajoutent les approches interculturelles (dont la réflexion théorique est déja bien
assise depuis les premiers travaux de Louis Porcher, 1978b) ont été fédérées
par Michel Candelier sous l'appellation Approches plurielles. Voici comment il les
définit dans un texte qui en explique la genése :
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« On appellera approche plurielle toute approche mettant en ceuvre des activités
impliquant a la fois plusieurs variétés linguistiques et culturelles. En tant que telle,
une approche plurielle se distingue d’une approche singuliére, dans laquelle le seul
objet d'attention est une langue ou une culture particuliére, prise isolément »
(Candelier, 2008, p. 68).

Un projet réunissant plusieurs chercheurs d’universités européennes (Malte,
Suisse, Hongrie, Allemagne, Catalogne) sous la houlette de Candelier va s'inscrire
dans l'un des programmes promus tous les quatre ans par le Centre européen
pour les langues vivantes (CELV) de Graz en Autriche. Dans le théme général
« Les langues pour la cohésion sociale : l'éducation aux langues dans une Europe
multilingue et multiculturelle », le projet s'inscrit dans l'axe : « Développement
professionnel et outils de référence pour les enseignants en langues » (de Pietro
et Candelier, 2012). Ce projet initié en 2004 et intitulé, A travers les langues
et les cultures, va aboutir en 2011 & la version définitive du Cadre de référence
pour les approches plurielles, le CARAP (https://carap.ecml.at). Ce site définit les
approches plurielles des langues et des cultures et le role dédié au CARAP. Cette
nouvelle définition élargit considérablement l'empan de la définition initiale :
« [Ces approches] reposent sur des activités qui incluent plusieurs variétés lin-
guistiques et culturelles. Elles développent de fagon concréte la conception de la
compétence plurilingue et pluriculturelle promue par le Cadre européen commun
de référence pour les langues. Elles offrent des outils permettant de concevoir et
d'articuler des interventions didactiques favorables au développement et a l'enri-
chissement continu de cette compétence par les apprenants. Dédié aux dimensions

plurilingues et pluriculturelles des apprentissages, le CARAP compléte les autres
instruments du Conseil de l'Europe. »

Michel Candelier justifie et argumente Uexistence du CARAP en raison d’une
défaillance du CECRL :

« Une des causes de cette discordance tient a une incohérence interne au Cadre,
qui réside dans le fait que les outils les plus tangibles proposés (les niveaux de
compétence), contredisent le discours tenu sur la nécessité d'une perspective
plurilingue, puisqu‘ils s'appliquent a chaque langue particuliére apprise, prise iso-
lément. Par la voix de ses listes de descripteurs de compétence, le cadre continue,
paradoxalement, de traiter la pluralité des langues comme une juxtaposition de
langues et la compétence plurilingue comme la somme de compétences dans chacune
des langues considérées » (Candelier, 2017, p. 69).

La méthodologie pour la conception du CARAP est qualifiée par l'équipe de cher-
cheurs d'inductive et systématique. Bien que chacun des membres du groupe ait
eu une expérience suffisamment riche de divers aspects des approches plurielles,
il a été jugé préférable de s'appuyer sur le dépouillement d’une centaine de
publications qui décrivaient les compétences visées (Candelier, 2009). C'est 3
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la suite de plusieurs sortes de tris que L'on a abouti a la forme définitive de ce
cadre qui propose un inventaire de savoirs, savoir-faire et savoir-étre sur les
aspects de cette compétence plurilingue et pluriculturelle qui ne relévent pas
de la maitrise d'une variété linguistique ou culturelle particuliére. Voici, extraits
du site, quelques exemples de descripteurs du niveau ressources :

Savoirs

K 4 Savoir que les langues sont en constante
évolution.

K 4.1 Savoir que les langues sont liées entre elles par

des relations dites « de parenté » /savoir qu'il
existe des « familles » de langues.

K 4.1.1 Connaitre quelques familles de langues et
quelques langues qui en font partie.

Savoir-étre

A2.2 Sensibilité aux différences
langagiéres/culturelles.
A2.21.1 Etre sensible & la diversité des univers langagiers

(p. exemple, formes sonores, formes graphiques,
agencements syntaxiques, etc.) et des univers
culturels (p. exemple maniéres de table, régles de
circulation).

Savoir faire

§4.3 Savoir comparer la forme des emprunts a la forme
quiils ont dans la langue d'origine.

Le CARAP est destiné aux concepteurs de programmes, aux auteurs de matériaux
didactiques, aux formateurs. Il est actuellement diffusé en francais, espagnol,
arabe, slovéne et anglais, estonien, hongrois, japonais, italien... Avec le soutien
des autorités éducatives nationales, des pages spécifiques sont disponibles pour
23 pays. Le site propose également un kit de formation, un module de découverte
et un module sur les politiques linguistiques. Il met a disposition des matériaux
didactiques en plusieurs langues. Ainsi, le CARAP sinscrit dans la vision globale
des langues telle que promue par la plateforme de ressources et de références
pour l'"éducation plurilingue et interculturelle du Conseil de ['Europe.

En 2018, parait un volume complémentaire au CECRL disponible en ligne qui est
d'une part l'aboutissement de travaux préparatoires de 2013 a 2017 (notamment
Coste et Cavalli, 2015 ; North et Piccardo, 2016, sur la médiation) ce qui a
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donné lieu & de nouveaux descripteurs, et d'autre part, a la reprise d'éléments

non publiés dans les versions antérieures du CECRL, notamment celle de 1998. La

structure de cet ouvrage est une macro-arborescence dans laquelle se logent les

échelles de compétence comme dans le volume précédent. Outre la complétion de

nombreuses gchelles (les éléments nouveaux sont notés en bleu), ce volume pré-

sente un certain nombre de nouveautés : un niveau pré-A1 (un jalon & mi-chemin

vers le niveau A1) ; le projet ProSign pour la langue signée ; un nouvel ensemble -
de descripteurs pour la phonologie ; de nouvelles échelles pour Lire comme COI‘IC|US|OI‘|
activité de loisir, pour Utiliser les télécommunications et pour Monologue suivi :

donner des informations. Les deux nouveautés les plus importantes toutefois sont

les nouvelles échelles pour la médiation, le plurilinguisme et le pluriculturalisme.

Les activités de médiation se décomposent en trois parties (médier un texte,

des concepts, et médier la communication) auxquelles s'ajoutent des stratégies

(pour expliquer un concept nouveau et des stratégies pour simplifier un texte),

ce qui correspond a une vingtaine d'échelles. La compétence plurilingue et

pluriculturelle se décompose en trois sous- compétences :

m exploiter un répertoire pluriculturel (par exemple, B1: « Peut expliquer en
: termes simples en quoi ses actions culturellement déterminées, peuvent étre
! percues différemment par des membres d‘autres cultures que la sienne ») ;

il m compréhension plurilingue (par exemple, A2 : « Peut comprendre des annonces
courtes, énoncées clairement, en recoupant ce qu‘il/elle a compris des versions
disponibles dans différentes langues ») ;

m exploiter un répertoire plurilingue (B2 : « Peut passer d’une langue d l'autre
de son répertoire plurilingue pour communiquer & différents interlocuteurs
des informations spécialisées et des problémes concernant un sujet de son
domaine d‘intérét »).

LES TRAVAUX que nous venons d'évoquer sur le plurilinguisme peuvent conduire
a un certain nombre de prises de conscience et d'assouplissements :

m Prendre en considération les autres langues du répertoire linguistique des
étudiants ainsi que L'ordre d’apprentissage de ces langues. Désormais, l'ap-
prentissage du frangais aujourd’hui intervient bien souvent en troisiéme, qua-
trieme ou méme cinquiéme position. Par exemple, au Mozambique, ol un
apprenant peut avoir deux langues maternelles bantoues, avoir le portugais
comme langue seconde car c'est la langue de scolarisation et la langue offi-
cielle, apprendre ensuite l'anglais comme premiére langue étrangére, et enfin

{ apprendre en cinquieéme position le francais. Pour de nombreux apprenants

sinophones, 'apprentissage du francais intervient aprés celui de Uanglais :

' la proximité entre langlais et le frangais étant plus importante qu'entre le
chinois et le francais, l'anglais peut servir de langue passerelle.

m Construire, articuler Uapprentissage du frangais en s'appuyant sur une com-
paraison explicite et consciente avec les autres langues du répertoire permet
de développer la réflexivité et la conscience métalinguistique des apprenants.

‘ Nathalie Auger a montré Uefficacité de cette proposition avec des enfants

il alloglottes dans un vidéogramme que L'on trouve sur la toile : Comparons nos

il ‘ langues.

m Avoir une meilleure compréhension et donc une meilleure tolérance de phéno-
ménes translinguistiques comme les alternances de langue, les emprunts, les

transferts qui peuvent ainsi quitter le domaine de la stigmatisation.
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m Montrer que certaines stratégies sont transférables d’'une langue a une autre :
les stratégies d'écoute, ou celles de compréhension d'un texte écrit (par
exemple, mises en place par la lecture adulte : repérer les titres, s'appuyer sur
la nature du support, regarder les débuts de paragraphe, etc.) n'ont pas a étre
réapprises dans une langue étrangére. Ces transferts de stratégie facilitent et
accélérent l'apprentissage.

m Sensibiliser & la variation et a la diversité linguistique ; a la valorisation et a
la légitimité de toutes les langues (y compris celles de la migration).

Ce sont la quelques effets positifs, parmi d'autres possibles, des problématiques
plurilingues sur U'enseignement/apprentissage du frangais langue étrangére. Mais
si nous considérons que les travaux sur le plurilinguisme relévent de la didac-
tique des langues, qui inclut la didactique du FLE, celle-ci a ses dimensions
spécifiques. Plusieurs éléments corroborent cette spécificité : le rayonnement
de la langue et l'action culturelle de la France au cours de son histoire (voir
partie 1), le fonctionnement méme de la langue frangaise (voir partie 5), mais
aussi la disciplinarisation d'un domaine de formation de professionnels dont on
peut situer les origines a lissue de la deuxiéme guerre mondiale (voir supra et
partie 3). Pas plus qu'on ne peut ignorer ['historicité du francais comme langue
étrangére, on ne peut perdre de vue ce que le systéme et le « caractére » de la
langue francaise induit de spécificité didactique, par exemple dans le traitement
de la relation entre l'oral et l'écrit.

Au terme de ce « plan large » que nous avons essayé de dresser & propos de la
didactique du FLE, nous mesurons que des champs d'exploration restent ouverts.
D'abord sur le plan des ingénieries de la transmission : nouveaux dispositifs d’en-
seignement des langues comme 'enseignement par visioconférence ou dispositifs
hybrides qui se sont énormément développés au moment de la crise sanitaire,
role croissant de la téléphonie ou des CLOMS/MOOCS. Ensuite sur le plan des
orientations méthodologiques si l'on songe, par exemple, que les convergences et
interactions entre FLM, FLE et FLS n‘ont pas encore donné leur plein rendement.
Enfin sur le plan théorique quand il s'agit de poursuivre un débat ouvert sur les
épistémologies qui soutiennent la réflexion sur le francais et les langues, 4 ol
le rapport a Uhistoire et a la diversité des contextes reste incontournable.
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(Euvre d'Orient : http://www.oeuvre-orient.fr

Organisation internationale de la Francopho-
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