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Résumé: L'auteur de cet article part de la comparaisotreel’approche par les
taches telle qu’elle a été développée par les ticgikas anglo-saxons a l'intérieur
de I'approche communicative depuis deux décenmie$a « perspective action-
nelle » proposée dans@adre européen commun du Conseil de I'Eurepe001.
Sur la base d’'une définition opposée de « taclaetivité d’apprentissage) et « ac-
tion » (activité sociale) dont il montre l'intéru’il y a a les maintenir & un haut
niveau d'abstraction, il passe en revue I'évoluthistorique des méthodologies
depuis un siecle, en montrant I'homologie qu’elted toujours maintenue entre
leur conception des taches et des actions en lgfgue« perspective langagiere »)
et en culture (leur « perspective culturelle ») deaniére évolution ébauchée par le
Conseil de 'Europe correspond en fait a une petsme nouvelle, que l'auteur
appelle « co-langagiére co-culturelle », mais qpiibpose en méme temps de
considérer non pas comme une nouvelle révolutisarmtese substituer aux ruptu-
res antérieures, mais comme un nouvel enrichissedeela panoplie des différen-
tes perspectives a la disposition des apprenadissetnseignants.
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TO A CO-ACTIONAL PERSPECTIVE

Christian PUREN
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Key words: didactics of languages and cultures, task-bggaaach, actional perspec-
tive, co-actional perspective, co-action, co-caltperspective, co-culturality.

Abstract: The author starts with a comparison between als&-based approach
thatdidacticians in the English-speaking world haverbdeveloping for two dec-
ades within the communicative approach, and théidiaal perspective” put for-
ward by the Council of Europe in tt@ommon European Framewok 2001.
Based on the conflicting definitions of “task” (fe@ng activity) and “action” (so-
cial activity), the article reviews the historicaolution of methodologies during
the past century. The author states that the latesiution, which he calls “co-
linguistic co-cultural”, corresponds to a new pedjve that he does not consider
as a new revolution at odds with the former apgieacbut rather as a new contri-
bution enriching the range of various perspectaethe disposal of learners and
teachers.
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_ DE L'APPROCHE PAR LES TACHES
A LA PERSPECTIVE CO-ACTIONNELLE

Christian PUREN'
Université Jean Monnet de Saint-Etienne

Introduction

Les idées présentées dans ce texte ont fait I'algeta part, pendant ces
trois dernieres années, d'élaborations et de patidics successives, a
I'occasion en particulier : 1) d'une conférence Galloque TESOL du 16
novembre 2001 intitulée « Chronique d’'une évolutioéthodologie annon-
cée : la ‘perspective actionnelle’ » ; 2) d'un @didans la revublew Stand-
points;* 3) cette méme année, d'un article dans la ré&xageLangues mo-
dernes(Puren 2002).

Le présent article reprend et développe certaiessidees présentées dans
ma conférence et mon atelier au XXV Congrés de 'APLIUT a Auch
(IUT de Toulouse lll) des 5, 6 et 7 juin 2003. Cengrés s'intitulait « A la
recherche de situations communicatives authentigliapprentissage des
langues par les taches ». C’est la raison pourelgyai choisi de me
concentrer ici sur I'analyse de la relation entuend part cette approche par
les taches — connue dans le monde anglo-saxorricupar sous le nom de
TBL, Task-Based Learnin¢gCandlin et Murphy 1987, Nunan 1989), mais
aussi ailleurs en Europe, comme en Espagne sousntedeEnfoque por
tareas(Zanon 1999) — et d’autre part la « perspectitmanelle » ébauchée
par les experts du Conseil de I'Europe dans leitieap.1 duCadre euro-
péen commun de référence pour d'apprentissagemrtdignement des lan-
gues(2001).

1. Approche par les taches et approche communicagv

Pour ce Congrés de I'APLIUT de juin 2003, les oigateurs avaient diffu-
sé I'appel a communications suivant :

* Professeur & I'Université Jean Monnet de Sairgsiti, Christian Puren a effectué ses premiéres
recherches, a la fin des années 80, sur I'histseméthodologies d'enseignement des langues. En
tant que didacticien généraliste, il a publié cemres années sur des sujets tres variés tellque
didactique de la littérature, la pédagogie difféién, les TICE, I'éthique, etc., avec cependant un
theme plus récurrent que les autres, celui denadbon des enseignants de langue. Il s'intéresse
actuellement a I'épistémologie de la disciplinecapeur objectif la construction de ce qu'il appelle
une "didactique complexe des langues-cultures".Ceatre d'Etude en Didactique comparée des
langues-cultures (CEDICLEC) qu'il vient de créer aitidrsité de Saint-Etienne s'inscrit dans cette
perspective. <christian.puren@univ-st-etienne.fr>

<www.univ-st-etienne.fr/celec/> — <www.mayeticvia fr'lUJMRechercheFLE>

! « Innovation et cohérence en didactique des lagyParis : Nathan, avril 2002, pp. 3-7).
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Cette approche centrée sur I'apprenant est padiemtient adaptée aux étudiants
d’'lUT dans la mesure ou elle permet de mobiliser dennaissances existantes, de
renforcer la motivation et de faciliter I'insertipmofessionnelle.

Plutdt que de concevoir son enseignement a pauntiediste de points grammaticaux,
lexicaux, de fonctions du langage ou d’'autres itarapprendre, le pédagogue élabore
une série de taches cibles que les apprenantstabesoin d'effectuer dans un
«monde réel » a l'issue de leur formation (prés@om professionnelle, entretien
d’embauche et CV, conversation téléphonique, towrmiEgspots publicitaires,...).

Lors de I'exécution d'une tache bien congue, lggepants s’approprient vocabulaire
et grammaire touen se concentrant sur le fond et non la forme de lEangue.
L’objectif prioritaire n’est plus tant linguistique quemmunicatif dans un contexte
authentique(Je souligne)

La conception de la tache qui apparait dans cemdigest parfaitement
« standard » : elle correspond ainsi a la définigo’en donne I'un des au-
teurs de référence de I'approche par les tachegidDdunan : «Task: a
piece of classroom work which involves learnergomprehending, mani-
pulating, producing ointeracting in the target languagerhile their atten-
tion is principally focused on meaning rather thaform » (1989 : 19, je
souligne). Comme on le voit, il s'agit en fait gedescription d'une tache
communicative. Brumfit et Johnson (1979, selon 2ah899 : 9) considé-
rent d’ailleurs cette approche par les taches conmmeeorientation interne a
I'approche communicative (@na opcién innovadora dentro del denomina-
do Enfoque comunicativo »). Et Mario Gomez del Estdllavino, sur le site
Web de l'Instituto Cervantes (« DidactiRed », ad&e du 3 mai 2001) la
définit méme comme un outil au service de la comoation («una
herramientaque nos permite, por un lado, presentar los cadtenlingiiis-
ticos necesarios para laomunicaciony, por otro, reproducir en el aula
procesos deomunicacionreales», je souligne).

Or le mot « tache », tout comme ses équivalenttamnfiask et espagnol
(tared), ont en langue un sens tres général que I'oouedr d’ailleurs dans
la définition de Nunana piece of work Mais ce sens se retrouve dans la
tradition anglo-saxonne, reprise par les Espagstistement enfermé dans
les limites du paradigme en vigueur (en I'occuregreommunicatif). C'est
la un phénomene constant dans I'histoire de lactigize des langues : a
I'époque de la méthodologie dite « traditionnellde>la fin du XIX™® sjé-
cle, ou I'on était en régime de paradigme indifect considérait que parler
une langue étrangere c’était penser en langue nedlieet traduire instanta-
nément et inconsciemment en langue étrangére),oonevait tout aussi
naturellement qu’une tache d’apprentissage ne pbétra qu’'une tache de
traduction (version ou theme). Réagissant en 1893eavirulente campagne
de presse contre l'incapacité et l'inefficacité desseignants de langue,
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Louis Morel défendait ainsi sa corporation danselaue frangaise spéciali-

sée de I'époque :
[L'un des arguments pour prouver que les résulatedseignement des langues sont
mauvais parce que la méthode suivie par les eragigrest mauvaise est celui-ci :]
«Vous imitez les professeurs de latin et de graisque vous faites faire comme eux
des versions et des thémes ». Le cas n'est pde nitttelle est la puissance des mots
que, malgré leurs efforts pour paraitre modernesa vles gens soupgconnés de s'at-
tarder a une méthode artificielle, toute formetls@lastique ! Et cependant, par quoi
pourrait-on bien remplacer ces exercices aux noalsspnnants ? Ecouter un étran-
ger pour interpréter sa pensée, c'est faire urgover lui répondre en sa langue, c'est
faire un théme. Nous serions curieux d'apprendes tavail on pourrait imaginer qui
ne se réduise en derniére analyse a l'une oud'detrces deux opérations : traduire
une pensée étrangere dans notre langue, ou noiségdans une langue étrangere.

Ce ton d'«intime évidence » (comme on dit que lBane « intime certi-
tude ») est la caractéristigue méme d’'un effet a@eagigme : ce qui nous
apparait évident ne l'est en effet que dans la mreesu notre systéme de
pensée ne nous permet pas d’adopter une autreepgvsp Un siecle plus
tard, lorsqu’Evelyne Bérard écrit : « Il estrtain qu'apprendre ou ensei-
gner une languee peut se fairgque dans un cadre communicatif, dans la
mesure ou il edorcément question de communiquer en langue étrangére »
(1991 : 62-63, je souligne), son affirmation releasactement du méme
mécanisme, et elle n'est valable, tout comme aal&ouis Morel, que dans
le cadre du paradigme (cette fois, communicatiy&téntérieur duquel elle
est énoncée.

Dans I'histoire intellectuelle (parce que je neg®pas que la loi se limite a
la didactique des langues...), on constate parécuest que les concepts
sont d'une nature que I'on pourrait qualifier depongieuse » : ils tendent
mécaniqguement a s'imprégner du liquide dans leiigisk trouvent plongés.
Lorsque celui-ci est peu abondant (comme dansdedeada méthodologie
traditionnelle), leur volume est limité (en I'occeince, les taches de réfe-
rence se limitent a la traduction) ; lorsqu’il &%ts abondant, les taches en-
flent jusqu’a devenir le centre de gravité de tdateonception du processus
d’enseignement/apprentissage. Et c’'est le cas Bla@kd Nunan, dont on
peut représenter de la maniére suivante le statilitagsigne a la tache dans
son ouvrage de 1989 :
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objectifs role du
professeur
it . . rolede
'apprenant
_ / \ dynamique/
activites situation

Cette imprégnation constante des concepts didagifondamentaux par
'environnement méthodologique et idéologique dunreat peut se com-
prendre — sinon se justifier — d’'un point de vueiine (elle renforce la co-
hérence conceptuelle d’ensemble de chague méthlgdplanais elle pro-
duit des effets négatifs qui ne sont pas négligsaliin particulier, elle rend
impossible toute véritable comparaison interméthagique, méthode de
base pour la formation des enseignants puisquéellde permet ensuite en
classe la diversification des procédés, elle-mérdespensable pour gérer la
diversité des apprenants, des environnements et diepositifs
d’enseignement/apprentissage.

C’est la raison pour laquelle il faut affirmer,’@ancontre des attentes prati-
ques de beaucoup d’enseignants et des orientatiopiristes de trop de
spécialistes et formateurs, qu’il est indispensalelanaintenir laléfinition
des concepts didactiques a leur plus haut nivealbsttaction, en ne
confondant pas cette définition avec tiescriptions, lesquelles seules peu-
vent et doivent se faire en fonction des environeres particuliers corres-
pondants. L'une des trés rares lois « scientifiqguds notre discipline peut
s’énoncer de la maniere suivante : « Plus une égéeoncrete, et plus son
utilité est réduite a I'environnement particulieand lequel elle a été élabo-
rée.» Je suis toujours fasciné, lorsque jassiatedes colloques
d’enseignants, par le fait que les interventionisom le plus de succes sont
les plus « pratiques », c’est-a-dire paradoxalencelies qui sont priori
les moins transposables puisque les plus liées @elsonnalité de
l'intervenant, a son environnement particulier eted expériences person-
nelles.
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C’est pourquoi je propose ici la définition didagcté la plus abstraite possi-
ble du concept de «tache » unrité d’activité a I'intérieur du processus
conjoint d’enseignement/apprentissage.

J'ai volontairement fait en sorte que cette débnitn’entre pas dans la
question de la segmentation des unités, qui peaitté&s fine (souligner le
mot le plus important d’'un texte, par exemple) @s targe (un projet cou-
vrant toute une année). Elle n’entre pas non péus da question du type de
cohérence, qui peut étre aussi bien grammaticavgir sur une structure
syntaxique) que sémantique (travail sur un champaséque, un théme de
civilisation), matériel (travail sur un documenty’igtellectuel (discuter
d’'une idée, d’'une décision a prendre). Mais cetii€éude cohérence est a la
fois d’enseignement et d’apprentissage : une tamphieserait purement
d’apprentissage dans le sens ou elle ne seraigyidée, aidée, accompa-
gnée ou du moins provoquée par le processus dreeent n‘entre pas
dans le champ de compétence de la didactique dgada-cultures, qui se
limite pour moi au domaine de la relation enseigaetapprentissage.

Pour démontrea contrariola loi énoncée ci-dessuse( démontrer son in-
verse : « Plus une idée est abstraite, et pluspelle s’adapter a des envi-
ronnements différents »), voici un tableau présents différentes orienta-
tions que peut prendre, en didactique des langunestache définie de cette
maniére. J'ai imaginé tous les types de tacheslgess partir de la notice
de montage d’'un appareil, notice qui serait propase L1 et/ou en L2 (en
'occurrence, I'espagnol).

ORIENTATION * CRITERE
CONSIGNE
PRINCIPALE PRINCIPAL
DE LA TACHE DE REUSSITE

1. Réeécrivez cette notice rédigée en L2 en passgnt
la 2™ personne du singulier (tutoiement) a A3 langue correction
personne du singulier (vouvoiement).

gestion de son
apprentissage par
I'apprenant lui-

2. Choisissez entre les différentes traductiongasu
tes en L2 de cette notice rédigée en L1, et expliqu processus
les raisons de votre choix.

méme
3. Un utilisateur natif ne comprend pas certains efficacité dans la
points de cette notice rédigée en L2. Discutez hvieccommunication | transmission de
en L2 pour l'aider a résoudre ses problémes. I'information
4. Vous vous proposez de convaincre votre cofres- ]
pondant que votre nouvelle traduction en L2 de la résultat obtention de I'effef

2 '« orientation » d’une tache est définie en fémetde son critére premier de réussite. On dira
gu'une tache est « orientée langue » lorsqu’elteégaluée principalement sur la correction de la
forme, qu’elle est « orientée communication » latslie est évaluée sur I'efficacité dans la trarsmi
sion de I'information, etc.
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notice est meilleure que celle dont il dispose. heeché

5. Traduisez en L2 I'ensemble de cette notice &slig
en L1 en tenant compte du style des notices pair de
appareils de ce type dans le pays ciblé (voir exesnp  produit

adéquation cultu-
relle du rapport

joints de notices authentiques en L2). forme/sens

6. La société francaise inventrice de cet appaoeib

demande de lui proposer la notice correspondante de

montage en L2 : a) Rédigez-la a partir du schéma

suivant de montage. b) Testez-la auprés de quelques action réussite du projet

utilisateurs étrangers. c) Proposez enfin a vatra-¢
manditaire une traduction en L2 avec des varigantes
argumentées lui permettant de prendre ses prppres
décisions sur le texte final.

réalisation correcte

7.a) Classez les schémas de ragetsuivants dar de chaque tache

I'ordre logique. b) Mettez dans I'ordre correspamida partielle permettant

les phrases suivantes de la notice. c) AjouteZ leprocédure d’aboutir mécani-

connecteurs chronologiques adéquats, choisis dans | guement au résult

liste ci-dessous. tat ou au produit
final

Nota : Qu'il y ait seulement un type de tache emiée communication » ne signifie pas qu'il n'y ait

pas de communication dans des taches orientéésediifinent, mais qu’elles y sont un moyen, et non
une fin. Les taches « orientées communication anga elles, sont par définition celles qui visent

d’'abord la communication en elle-méme et pour eléane, en d’autres termes, celles ou la commu-
nication est a la fois fin et moyen : on y apprancbommuniquer en communiquant. Les taches com-
municatives sont souvent présentées comme orieaté@gois communication et résultat, mais on

peut par exemple parfaitement faire comprendreeiqgiun ses arguments... sans le convaincre !

Une seule de ces six taches, la n°3, est « comativec> dans le sens res-
treint qu’a pris généralement '« interaction » sldapproche communica-
tive, celui d’'un échange d’informations entre demterlocuteurs. Mais il
n’existe actuellement aucune raison didactique thédrique, ni pratique —
pour gu’un professeur s’interdisepriori de proposer les autres taches. Le
probleme n’est pas (n’aurait jamais di étre) deisael est en soi le meil-
leur type de tache, mais de choisir le type quétva le plus adapté aux ap-
prenants et a I'environnement d’enseignement/apigsamge (quels objec-
tifs, quels supports, quels lieux, quelle duréesl aqnatériel, etc.), et le plus
cohérent avec I'ensemble du dispositif élaborél’paseignant en fonction
de cet environnement. Autrement dit, nous devossréais passer en di-
dactigue des langues — comme d’autres I'on faibbrmaus, en particulier en
management d’entreprise — d’'paradigme de I'optimisatior ou 'on re-
cherche les meilleurs procédés dans l'absolu — aparadigme de
'adéquation — ou I'on recherche pour chaque configuration apants-
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environnement-dispositif le procédé le plus effeegmarmi tous ceux qui

sont disponibles dans la panoplie disciplinéire.

L’'un des tous premiers a avoir annoncé ce nécessaangement des la fin
des années 60 a été Herbert A. Simon, Prix Nob8cinces Economiques
en 1978 et Médaille Turing (le « Nobel de I'Infotigae ») en 1975 pour

ses recherches sur I'Intelligence Atrtificielle@Science de la Cognition. Ce
gu’il dit de 'homme économique dans son ouvragel®é9 me parait

s’appliquer exactement a I'enseignant dans saectass

Les théories normatives de I'économie ont montré kgs solutions exactes aux
grands problémes d'optimisation du monde réel borg de vue ou hors d'atteinte.
Confrontées a cette complexité, les entreprises dndm réel se tournent vers des
procédures qui permettent d'élaborer des réponssseaz bonnes » aux questions
dont les réponses « idéales » ne peuvent étregesuWinsi, la micro-économie nor-

mative, en montrant que l'optimisation du mondé e&é impossible, démontre que

I'nomme économique est en fait un « adéquatesatisice), une personne qui ac-

cepte des solutions « assez bonnes », plutdt quaptimisateur » ; non pas parce
qu'il préfére le moins au plus, mais parce qu'ilpeet pas trouver « la meilleure ».

Méme s'il le veut, il n‘a pas le choix. (32)

Au tout début du chapitre 2.1 gu'ils lui consacrésd auteurs dCadre eu-

ropéen commuprésentent la nouvelle « perspective actionnetle +a ma-

niere suivante :

Un cadre de référence [...] doit se situer par rappame représentation d'ensemble
trés générale de l'usage et de I'apprentissagemtases. La perspective privilégiée ici

est, tres généralement aussi, de type actionnet gpu'elle considére avant tout l'usa-
ger et l'apprenant d'une langue comme des acteai@ug ayant a accomplir des ta-

ches (qui ne sont pas seulement langagiéres) dansitonstances et un environne-
ment donné, a l'intérieur d'un domaine d'actioniarer. Si les actes de parole se ré-
alisent dans des activités langagieres, celles§rscsivent elles-mémes a l'intérieur

d'actions en contexte social qui seules leur darieen pleine signification. (p. 15)

Il y a dans ces lignes deux affirmations — lesomstien contexte social ne
passent pas toujours ou pas entierement par ladenges actes de parole
n'ont de sens qu’a l'intérieur de ces actions —apnstituent une implicite
mais trés claire prise de distance vis-a-vis dppfache communicative,
dont on connait le role central qu’elle assigne& &dmmunication langa-
giére et aux fonctions langagiéres (les actes dag)a

2. Tache (d’apprentissage) et action (sociale)

L’évolution méthodologique a peine ébauchée danpassage dCadre
européen de référenaae semble pouvoir étre prolongée utilement a parti

3 Dans une certaine tradition didactique anglosagof@ trouve en définitive trés paradoxal que
I'orientation empirique soit trés forte et treéstéanent revendiquée (voir I'importance des pratigques
des exemples concrets et des témoignages damgdesentions lors des colloques et congres), alors
méme qu’elle se trouve souvent treés strictemermxpticitement encadrée par I'orthodoxie du mo-
ment (actuellement, I'approche par les taches comiatives).
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du rappel salutaire, fait dans ce méme paragragethég différence existant

entre I'apprenant/I'apprentissage d’'une languend’part, 'usager/I'usage

d’'une langue, d’autre part, distinction que le g privilégié de la simula-

tion tend a gommer dans lI'approche communicatiVapprentissage de

l'usage s’y fait en effet en simulant en classe siagations d’'usage dans
lesquelles I'apprenant joue le réle d’'un usdgds.propose d’appliquer cette
différence pour distinguer clairement tache etomgten définissant comme
« tache » ce que fait I'apprenant dans son prosed&@apprentissage, et
comme « action » ce que fait 'usager dans la s&cié

Cette distinction entre tache (d’apprentissagepaion (sociale) permet
d’élaborer immédiatement un modéele efficace d’asmlges méthodologies
successives (y compris I'approche communicative)eetliversification des

dispositifs d’enseignement apprentissage :

—

1. La socoiété comme domaine dractions A finalité socoials.

2. La classe comme domaine de thches 3 finalité didactigue
[apprentizszags/ensciqnenent) .

2a. La classe comnns mnicro-sceiéts a part entisre.
2. La simulation

2a0. La olasse comne lisu de conception et de realisation
d'actions a finalita sociale.

Chaque méthodologie, et au-dela chaque pédagdarigjtéou au contraire
restreint I'aire de recoupement entre I'ensemblet I'ensemble 2 (cf. la
double fleche horizontale), et accorde plus ou saiimportance relative
aux différents types d’intersection 2a, 2b et Zclés trois doubles fleches

4 Cf. dans I'appel & communication pour ce CongréBARLIUT : « le pédagogue élabore une série
de taches cibles que les apprenants auront besffacuer dans un ‘monde réel’ a I'issue de leur
formation (présentation professionnelle entretiéemtbauche et CV, conversation téléphonique,
tournage de spots publicitaires,...) ».
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verticales). Dans la « pédagogie Freinet », pam@ke on accorde aux ai-
res 2a et 2c la plus grande surface, alors quertahe communicative —
élaborée initialement pour I'enseignement aux tadut privilégie massi-
vement l'aire 2b aux dépens des deux autres, quicales que vont natu-
rellement privilégier les professeurs de I'enseigast scolaire dans leur
fonction sociale d’éducateurs. Il ne s’agit pasnmn plus, de se demander
guel est dans I'absolu le meilleur recoupement &mn@ la meilleure propor-
tion entre les différents recoupements : il fayil@per aussi a ce modele le
paradigme de I'adéquation présenté plus haut :ushagofesseur doit étre
capable de moduler 'importance respective, la doaibon et 'articulation
de ces différents recoupements en fonction dedimiée global apprenants-
environnement-dispositif d’enseignement/apprengssa

Si nous croisons ce modele avec le précédent (dekidifférentes orienta-
tions des taches), nous remarquons que dans la2zemaituent les orienta-
tions langue, processus et procédure, dans lazmherientation produit, et
dans la zone 2b [lorientation communication (siellé Quant a
I'orientation action, sa grande flexibilité lui peet de couvrir a la fois ces
trois aires tout en variant leur importance respectun projet peut ainsi
étre entierement réalisé en classe pour la classeme dans la préparation
par un groupe restreint d’'un dossier de civilisapoésenté ensuite en grand
groupe (2a) ; étre entierement simulé, comme desisimulations globales
professionnelles réalisées en classe (2b) ; étierement réalisé en classe
mais a destination de la société extérieure, comams la préparation en
classe d’'une exposition présentée ensuite darallldénla mairie de la ville
(2c) ; ou encore combiner differemment ces trgiesy C'est la raison pour
laquelle on peut prévoir dans le cadre de la misesavre de la perspective
actionnelle —au moins en didactique scolaire @egues-cultures —, une
forte réactivation pour les années a venir de f@dagogie du projet ».
Contrairement a ce qui se passe dans I'approchencoinative ou la com-
munication simulée (zone 2b) est privilégiée, I'aggiion a cette perspec-
tive actionnelle du paradigme de I'adéquation ameeaevarier les réglages,
combinaisons et articulations des cing grands tggesommunication que
dégage ce modele.

3. « Perspective actionnelle » et « perspective actionnelle »

L’expression de « perspective actionnelle » utipér les auteurs diiadre
européen commupour nommer la nouvelle orientation didactiquenne
parait pas satisfaisante, dans la mesure ou eitéréhhque méthodologie
constituée a eu par le passé sa propre « perspectionnelle » qui la diffé-
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rencie des autrés,du moins si nous donnons aussi a cette expression,
comme je le propose, le sens le plus abstrait ceneeption de la relation
entre I'apprentissage de la langue étrangére ldses) et son usage social
(les actions) ». Chacune de ces méthodologiesrijges a €laboré en effet
sa propre perspective actionnelle en fonction dewsobjectif social de réfé-
rence », c'est-a-dire en fonction de I'ensemble aetsons (sociales) que
I'on voulait que les apprenants fussent capableakser en langue étran-
geére a la fin de leur formation linguisticfue

Si nous considérons toute cette évolution hist@jguwus nous rendons
compte que la spécificité de la perspective acgtlarrfécemment proposée
par les auteurs dQadre européen commuast d'étre une perspective que je
propose d’appeler « co-actionnelle » parce qu'eilet en avant la dimen-
sion collective des actions et la finalité socidé& ces actions. Alors qu'a
I'époque des « Niveaux seuils », au début des anb@e0, |'objectif social
de référence était la gestion correcte des reredmtonctuelles et indivi-
duelles avec des étrangers (et par conséquentafigehle plus rapide et
efficace d’'informations réciproques), les progrésvisibles de I'intégration
economique dans I'Europe des années 2000 exigebjaatid plus ambi-
tieux, en l'occurrence la capacité, pour chagueyeih européen, non seu-
lement de vivre mais aussi tlavailler collectivement avecdes étrangers
tout autant dans le cadre de ses études que daiesmafessionnelle. C'est
pour cette raison que la didactique européenneajémerger dans ces an-
nées 2000 devra sortir de l'approche communicativainsi que de
'approche par les taches et de la perspectivecuiterelle, qui lui sont
lites —, en passant en particulier du conceptataction (qui est un parler
avec et un agir sur l'autre) au conceptcdeaction (qui est umagir avec les
autres), et du conceptinterculturalité (désignant principalement les phé-
nomenes de contact entre cultures différentes dbeandividu§ a celui de
co-culturalité (désignant les phénomeénes d’élaboration d’'unes@iltom-
munepar etpour I'action collective).

Il ne s’agit pas du tout ici, de ma part, de soutque cette perspective co-
actionnelle (et la perspective co-culturelle gaicEompagne) devrait rem-
placer désormais I'approche communicative et |lagstive interculturelle
dans les manuels, les classes et les contenusrm@tion. En cohérence

® En France : la méthodologie traditionnelle gramensiiaduction jusqu’a la fin du XX siécle, les
méthodologies directe et active des années 1900;186méthodologie audiovisuelle des années
1960-1970, I'approche communicative des années-1980.

5 Pour la description comparative de ces différeptaspectives actionnelles, je renvoie & mon articl
de 2002.

" Les contacts collectifs ne sont pris en comptemant que stéréotypes sociaux.
Les Cahiers de I'APLIUT Vol. XXIll n°1 — FEVRIER 2004 — ISSN 0248-9430



-21 -

avec le paradigme de I'adéquation, je dirais quselae chose gu'il faille
abandonner, c’est la conception traditionnellgoohgrés par substitutioau
profit de celle duprogrés par diversification la nouvelle perspective ac-
tionnelle ébauchée par le Conseil de I'Europe @léigyentail des disponi-
bilités didactiques, mais seul le professeur, e tme professionnel res-
ponsable, peut décider devant ses apprenants lesq(ecompris les plus

« traditionnelles »), combinées ou articulées dellgumaniére au sein de
quels dispositifs seront les plus efficaces pame lgs mieux adaptées a
'ensemble apprenants-environnement-dispositif
d’enseignement/apprentissage.

Conclusion

L’histoire de notre discipline est I'un des deustmments a la fois les plus
immédiats et puissants au service de cette diveatdn® C’est pourquoi je
propose en conclusion a mes lecteurs une modeélisdé I'évolution histo-
rigue de notre discipline sur la base d’'un autmecept — celui d’« entrée »,
lui aussi nécessairement tres abstrait puisquitlgmuvoir s’appliquer a des
méthodologies différentes. Je renvoie a I’Annexpolr ce modele et a
’Annexe 2 pour son commentaire. J'ai ajouté en &3 la présentation
des contenus du premier matériel didactiue dapglea ma connaissance,
les concepteurs aient appliqué en France I'entegéd’action : on voit en
effet que la premiére colonne, celle de gauchdgoprelle commence natu-
rellement la lecture, est celle des « projets ».

On aura compris qu’a ces différentes entrées qus adéguées I'histoire de
notre discipline, jestime que I'on doit égalemepbpliquer le paradigme de
'adéquation : la question n'est pas de savoir lguest la meilleure « en-
trée » dans I'absolu, mais quel est la meilleutewation et/ou combinai-
son de ces différentes entrées a l'intérieur dewha des séquences didac-
tiques d’enseignement/apprentissage.

C’est au moment-méme ou émerge en Europe cetteel@uventrée par
'action » a laquelle correspond ce que j'ai prapd&ppeler la « perspec-
tive co-actionnelle », qu’il importe de la replacéemblée dans la longue
durée historique. Il s’agit bien en effet d’en éaime nouvelle « révolution »
didactique, mais non dans le sens habituel de ¢gcualbe de rupture radi-

8 Le deuxiéme est la comparaison synchronique (éamgues différentes et pays différents), et c’est
pourquoi jai créé 'année derniére a I'Université Saint-Etienne un Centre d’Etude en Dldactique
comparée des langues-cultures (CEDICLEC). Sur le anogre de recherche de ce Centre, on pourra
lire mon article de 2003, et consulter le site <wuniv-st-etienne.fr/celec/>

® Je remercie I'un des relecteurs (anonymes) du @oteitlecture, qui me signale plusieurs pages de
propositions de projets dans l'ouvrage de J. BrewsteG. Ellis, The Primary English Teacher's
Guide Harlow : Penguin, 2002.
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cale par rapport a un passé gue l'on considére eeamtierement et défini-
tivement révolu), mais dans le sens que ce motadetaujours avoir (eu)
dans notre discipline, celui qu’il a dans I'expieasde « révolution orbi-
tale ». Dans ce dernier sens, le fait qu'une apgy@pperspective, démarche,
technique ou méthode soit « dépassée » signifiplsment que I'on aura a
repasser par elle plus tard au moment venu, awalat dépasser a nouveau :
en dautres termes, la logique naturelle en régitee paradigme de
'adéquation est de type récursif ou « dialogique »

Pour filer cette métaphore astronomique, je dicaie chercheurs et prati-
ciens, de toute évidence, ne se sont pas trouggs’'aprésent dans notre
discipline sur la méme trajectoire : les premiersent donné une orbite si
large qu’ils se sont créé pour eux-mémes lillusiatorisante d’'un progres
linéaire. Jusqu’il y a peu, ils ont imposé aux selocette illusion, mais
comment pourraient-ils encore la maintenir alorsna&u’ils leur deman-
dent de se « centrer sur I'apprenant », c'est-@-de se placer simultané-
ment, en enseignement collectif, sur plusieurs inéza d’orbites courtes,
aléatoires et en constante interférence les urezslasg autres ?

De toute évidence, il est temps, dans notre diseipde basculer dans un
paradigme post-copernicien : en didactique desulesgultures comme
ailleurs, il ne peut y avoir de centre unique, d@gype de cohérence uni-
versel et permanent, et les « tadches » n'ont pasdg# vocation que les au-
tres concepts didactiques —y compris ceux quedpgse ici, de co-action
et de co-culturalité — a occuper une place quiistexpas.
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Evolution historique des modes d’entrée en didactige des langues-cultures étrangéres en France

ORIENTATION OBJET °

ORIENTATION SUJET *°

(LE CONNAITRE ) (L'AGIR)
DOMAINE GRAMMAIRE LEXIQUE CULTURE COMMUNICATION ACTION
1 2
les documents les taches
les exemples
ENTREE PAR... (phrases isolées)| visuels et textuels textuels audiovisuels tous types de docu-
(représentations et (récits) (dialogues) ments et d’articulation scénarios, projets
descriptions) entre documents diffé-
rents (y compris au-
thentiques)
comprendre, observer, analyser, interpré reproduire, s'informer, agir, interagir
ACTIVITES produire décrire ter, extrapoler, s’exprimer informer
réagir
HABILETES ce2" EO combinaisoff combinaison | JuxtapositionSvariées Articulations” va-
CE-EO CO-EO CE, CO, EE, EO riées
CE/CO/EE/EO

METHODOLOGIE
DE REFERENCE

« méthodologie
traditionnelle »

« méthodologie
directe »

« méthodologie
active »

« méthodologie
audiovisuelle »

« approche
communicative »

« perspective co-
actionnelle »

PERIODES™

1840-1900

1900-1910

1920-1960

1960-1980

1980-1990

000-2

19 sur les orientations objet/sujet en didactiquelaegues : cf. PUREN Ch., « Perspective objet efgeetive sujet en didactique des langues-cultirEtudes de
Linguistique Appliquée, n°10fanv.-mars 1998, pp. 9-37.
11 CE = compréhension écrite, CO = compréhensiore oEdf = expression écrite, EO = expression orale.
2 Dans lacombinaisonles différentes activités se réalisent de marséreiltanée (par ex. CE-EO : les apprenants cormenentalement en classe un texte écrit
que I'on vient de mettre sous leurs yeux, a pdds questions de compréhension que leur pose iggase). Dans lguxtaposition les activités se réalisent cha-
cune de maniére autonome, (par ex. CE, EO : leenppts, apres avoir travaillé la compréhensiotuéle d’'un document écrit a partir d'un QCM, somtités a
réagir personnellement a I'oral en classe). Daadi¢ulation, au contraire, les activités sont programméesliie $orte que le produit de I'une doit étre pns e
compte dans la suivante (par ex. CE/EO : les appisrrendent compte oralement d’un texte écritoactfon des questions écrites gu'ils ont préalablentra-

vaillées.

13 es périodes indiquées n’ont bien entendu qu’wleur symbolique. Les trois premiéres corresponddenseignement scolaire.
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ANNEXE 2

Commentaire du tableau de I'annexe 1

1. Dans la méthodologie traditionnelle, le titre 'emnité de la lecon étaient donnés par le
point de grammaire qui y était traité, et la pregren d’enseignement suivait I'ordre cano-
nigue de la grammaire morphosyntaxique de référ@aaeom, l'article, I'adjectif, le verbe,
la proposition,...).

2. Avec la méthodologie directe s'opére une premiapure fondamentale, puisque I'on
passe de la forme au sens. Ce n’est plus la grammnmaais le lexique qui sert a la fois
d’entrée (I'unité de la lecon est donnée par unghdexical, d'ailleurs repris dans son
titre : «le corps humain », «les repas», «lasyages »,...); et la progression
d'enseignement suit l'ordre des «centres d’intérétoncentriques, qui partent de
I'environnement le plus immédiat de I'éléve et s&aignent de plus en plus jusqu’a abou-
tir aux mots abstraits : la salle de classe, la deurécréation, la maison familiale, la ville,
la campagne, les saisons, le commerce, la vielspgiaalités et défauts, ...

3. Avec la méthodologie active s'opére un recentrage I'objectif culturel de
I'enseignement scolaire des langues. La cohéreaahaque legon et la progression d’'une
lecon a l'autre en deviennent d'autant plus comgse’ construire que la conception
contemporaine de la culture oblige a combiner dandidactique trois approches hétéroge-
nes : littéraire, historique et géographique. Clagsiaison fondamentale pour laquelle cha-
gue unité didactique va désormais étre construgiarir d’'un document unique servant de
support pour un enseignement simultané de la larflgxéque et grammaire) et de la
culture étrangeére. C'est le dispositif dit « d’igitétion didactique maximale ».

Deux remarques importantes sont a faire, a ce mbdueparcours historique :

1) Lorsqu’une nouvelle « entrée principale » apjpafas autres continuent a étre prises
simultanément en compte (comme « entrées de seryigeur filer la métaphore). C'est
ainsi que dans les manuels actifs, les textegdit#s sont choisis en fonction de leurs
contenus culturels, mais aussi de leurs conteritalex et grammaticaux.

2) Pendant un demi-siécle (1920-1960), I'enseigm¢raeolaire des langues en France va
en fait combiner I'entrée par le lexique et I'eetigar les documents, la premiere dominant
en premier cycle (de la classe d€%6.V1 ou 4™ LV2 a la classe de°39, la seconde dans
le second cycle (de la classe d&2 la classe terminale). L'entrée par les documgetst
conservée jusqu’a nos jours comme modele de I'étialu au baccalauréat, que ce soit a
I'oral ou a I'écrit.

4. Dans la méthodologie audiovisuelle et dans I'appeocommunicative, on assiste a un
affaiblissement progressif de I'intégration didgug* mais I'entrée principale reste fon-
damentalement la méme, et c’'est I'entrée par lesiments (désormais un ou plusieurs
dialogues fabriqués).

5. La « perspective actionnelle » du Conseil de Idper, ou I'entrée par les taches.

1l y a intégration maximale lorsque tous les damaaid’enseignement/apprentissage (compréhen-
sions et expressions écrites et orales, gramnmexigue, phonétique et culture) sont travaillésgtip
d’'un support unique ; il y a intégration minimat@dque plusieurs documents sont utilisés pour un
seul domaine (par exemple plusieurs documentsségoitir un travail de compréhension écrite, ou
pour un repérage de formes grammaticales, ou epoarreun relevé de champs sémantiques).
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Dans leCadre européen commun de référedee2001 s’amorce — en particulier dans son

chapitre consacré a la « perspective actionnelaine seconde rupture fondamentale dans
la conception de la cohérence didactique (aprés della méthodologie directe des années

1900-1910), avec un passage a une « entrée ptichess ». Le moteur du changement est

I'évolution de I'objectif social de référence der'seignement/apprentissage des langues en
Europe :

a) Tant que I'objectif social de référence étaitpiéparer les éléves au contact avec des
documents de langue-culture étrangére, la cohémmtenseignement pouvait étre fondée
sur l'intégration didactique, dans laquelle I'egggint organise ses taches d’enseignement
de maniére concentrique a partir et a propos daguhent unique.

b) Lorsque I'objectif social de référence est deveelui de préparer les éléves a rencontrer
occasionnellement des natifs de la langue-cultuemgére (au cours de voyages ponctuels,
en particulier de tourisme) est apparue I'approotvmunicative (travaux du Conseil de
I'Europe du début des années 70, avec les diffefdineaux seuils qui s’est élaborée en
fonction de ce nouvel objectif : lorsque I'on rentte des gens que I'on ne connait pas,
I'enjeu naturel est la communication, dans le s¥ashange d’informations. Cet échange
est certes modalisé par les effets produits ctemnterlocuteurs par les informations qu'ils
regoivent, mais cette « interaction » est fondaaientent action de chacun sur I'autre, et
non action commune, comme dans le troisieme mai&lessous.

c) La perspective (co-)actionnelle correspond #@riae en compte d’un nouvel objectif
social lié aux progres de l'intégration européerusdyi de préparer les apprenants a vivre
et travailler, dans leur propre pays ou dans urs gananger, avec des natifs de différentes
langues-cultures étrangéres (comme c’est déjasipamexemple d’entreprises en Allema-
gne ou des Allemands, des Espagnols, des Framgsélient ensemble en anglais). 1l ne
s’agit plus de communiquer avec l'autre (de s’infer et d'informer) mais @gir avec
l'autre en langue étrangére'®

[Article publié dans la revuées Cahiers de I'APLIUT(Association des Professeurs de
Langues dans les Instituts Universitaires de Teldyie), « Pédagogie et recherche. A la
recherche de situations de communication authesdidLiapprentissage des langues par les
taches », Actes du XXVe congrés de I'APLIUT, IUTuPSabatier Toulouse Ill, Auch, 5, 6
et 7 juin 2003. Volume XXIII, n°® 1, février 2004pp10-26. [pagination originale respectée
dans le présent document]

15| semble que les auteurs @adre européen commun de référenpa se sont surtout concentrés
dans ce document sur les outils d’évaluation (lgslkes de référence »), n’ont pas pris toute & m
sure de cette perspective actionnelle qu'ils y aoeot, comme on le voit dans leur difficulté a la
distinguer de I'approche communicative. La lectae Guide général d'utilisationélaboré par
J.L.M. TRIM [Strasbourg, Conseil de I'Europe, décembre 1997| BRG (98) 1, 41 p., multigi.est

a ce propos particulierement révélatrice.
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Progression linguistique des projets 1 a 6 ddusy Box
(Matériel pour I'enseignement de I'anglais au primére)

PROJETS

FONCTIONS

L EXIQUE ET STRUCTURES

CULTURE

1. Les héros

Réaliser un poster de sesSe présenter

héros préférés

— Saluer

— Compter jusqu'a 7

— Hello! Good morning!
— My name’s Sarah.
— One, two, three... seven

— Les héros anglo-saxons (TV, ciné-

ma, littérature,...)
— Les pays anglophones

2. Les animaux
Enregistrer une émission
radio sur les animaux

— Dire ce qu’on posséde
fle Compter jusqu’a 12

—I've got a cat.

— | haven't got a dog.

— How many...?

— Six, seven, eight... twelve

— Formation du pluriel : eight cats

— Les animaux dans la culture britan-

nigue : cinéma, littérature, etc.

3. Joyeux Noél
Préparer un spectacle
Noél

Dossier de consolidation

— Demander poliment, remercier
de Décrire (couleurs)

— Fonctions des projets 1 et 2 (
vision)

— This is for you.
— Thank you!
ré-Red, white, black,...

— La féte de Noél en Angleterre

— Les personnages de contes de fée

4. Bon anniversaire
Féter un anniversaire
I'école

— Dire son age

& Donner le mois de son anniv
saire

— Compter jusqu'a 20

— How old are you?

o 1'm nine.

— When's your birthday?

— My birthday is in May.

— Thirteen, fourteen... twenty

— Féter un anniversaire en Angleterre

5. La nourriture
Faire ses courses en anglai

— Dire ce qu'on aime / ce qu'd
saime pas
— Dire si I'on a faim / soif

A Do you like... ?
— | like... I don't like...
— He / She likes...
— I'm hungry / thirsty.

— Ce que les écoliers anglais mang

al'école

ent

— Lieux de restauration en Grande-

Bretagne

6. Mini-Olympiades
Organiser des
Olympiades a I'école

min

DOSSIER DE
CONSOLIDATION

— Dire ce qu’on peut faire

— Demander a quelqu’'un ce qu
peut faire

— Compter jusqu'a 60

— Fonctions des projets 1 a 6 (ré

— I canrun, | can't jump.
'# Can you walk?
— Thirty, forty, fifty, sixty

Vi-

sion)

— Le sport en Grande-Bretagne
— Sportifs anglo-saxons célébres

Collection dirigée par N. Varichon et V. Bussoli2002. Auteurs : D. Bourdais, S. Finnie. <www.@aaismulticolores.com>



