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Présentation de l’ouvrage


La didactique des langues devient de plus en plus complexe. Les sociétés actuelles subissent de profondes transformations. L’arrivée des nouvelles technologies, les changements sociaux caractérisés par une mobilité croissante des individus, ont fait que les publics ainsi que leurs besoins se sont diversifiés et complexifiés. Ces changements globaux se reflètent dans l’emploi des langues et leur diffusion. Si le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR) a favorisé de nouveaux regards sur l’enseignement/apprentissage des langues et sur les représentations autour des langues et de leur enseignement/apprentissage, ce sont des changements plus généraux, ceux qui se sont produits dans la société au début du XXIe siècle, qui ont contribué de manière fondamentale au foisonnement de questions, doutes et démarches plus ou moins innovantes dans le domaine de la didactique des langues. D’autre part, le CECR n’est pas le seul document qui a permis de développer ce nouveau regard sur l’enseignement/apprentissage des langues mais il a été incontestablement le document le plus diffusé depuis sa publication en 2001. Nous prendrons donc comme point de départ de cette évolution l’année 2001 et, plus particulièrement dans notre pays, l’ouvrage de Daniel Coste, Danièle Moore et Geneviève Zarate Compétence plurilingue et pluriculturelle publié en 1997 qui peut être considéré comme l’étape liminaire à la publication de la version française du CECR.

Les changements sociaux actuels et la mobilité ont favorisé également le décloisonnement des espaces dont les frontières sont plus floues et perméables ; les repères se sont alors modifiés, voire bouleversés à un rythme accéléré. Il est question de pointer les nouveaux contextes, les nouveaux publics, les nouveaux besoins que ce changement a provoqués. Ainsi, le micro-contexte qu’est la classe n’est plus significatif car il ne correspond plus à la réalité. Il serait à ce sujet d’ailleurs plus juste de parler d’espaces d’enseignement/apprentissage. L’acte d’enseignement/apprentissage s’est étendu au-dehors du cadre fermé de la classe et s’est développé en dehors des murs, grâce aussi à l’arrivée des nouvelles technologies, dans un macrocontexte qui dépasse l’institution et se projette dans un ailleurs qui peut être parfois très éloigné, parfois totalement virtuel. La transformation du « contexte » a donné lieu à des formes diversifiées d’enseignement/apprentissage qui évoluent jour après jour : dispositifs à distance, dispositifs hybrides, cours par téléphone, chats, forums, wiki, etc. Tous ces nouveaux outils demandant des compétences qui vont, elles aussi, bien au-delà de la connaissance de/sur/pour la matière enseignée et des modalités de transmission utilisées jusqu’alors.

Le positionnement des acteurs de cet espace n’est par conséquent plus figé. Cela entraîne un élargissement des rôles et des fonctions recouverts par ce qu’on nommait encore il y a quelques années tout simplement l’« enseignant ». Dans les années 1980, Louise Dabène nous parlait des trois fonctions principales de l’enseignant de langue : vecteur d’information, meneur de jeu, évaluateur1 ; ce qui correspondait bien aux fonctions de l’enseignant avec lesquelles notre génération a évolué et a été formée. Maintenant l’enseignant est aussi tuteur, médiateur, modérateur, organisateur, guide, coach, maïeuticien, facilitateur, animateur, conseiller, modèle, partenaire, etc. Son profil a dépassé celui plus étroit du spécialiste/expert compétent en/d’une seule langue-culture (ou, dans des cas plus rares, de deux langues) et de transmetteur/évaluateur de toutes les dimensions de cette langue-culture. L’apprenant, de son côté, a évolué aussi. D’un rôle passif à un rôle actif dans les années 1980, il est devenu maintenant utilisateur, médiateur, partenaire, usager… Toutefois, comme le CECR le souligne, nous sommes avant tout des « acteurs sociaux » en tant que citoyens européens (et du monde), qu’enseignants, qu’apprenants et c’est cette donne qui est à la base de cet important changement. D’où la nécessité de penser à des « profils » d’enseignant plus ouverts, plus complexes, plus adaptables. Il est encore une fois question d’admettre que les frontières se sont déplacées et que nous ne sommes plus dans un métier « étanche » et immuable ; nous sommes amenés à changer de contextes, de statuts, de langues tout au long de notre vie professionnelle et tout au long de notre vie tout court. L’adaptabilité – notion désormais incontournable2 – est par conséquent étroitement liée au nouveau regard que l’on va devoir porter sur ces profils, sur les publics, sur les langues et sur leur modes de transmission et d’évaluation.

Nous n’avons pas ici la prétention de dresser une liste finie de profils d’enseignants de langues3. Parmi les possibles, nous en avons choisi quelques-uns qui nous semblent les plus nécessaires et qui nous tiennent, avouons-le, le plus à cœur. Quelques points communs sont cependant dégagés : l’ouverture à la pluralité des langues, l’intégration entre les langues et les disciplines dites non linguistiques, la nécessité de la professionnalisation du métier, l’utilisation des nouvelles technologies, etc.

Cet ouvrage renvoie également aux questions que notre génération « entre les deux » se pose : comment passer d’un profil figé – celui qui a été esquissé dans notre propre formation d’enseignants d’une langue et de la didactique de cette langue dans les années 1980-1990 – à un profil plus souple, celui qui répond à ces nouveaux besoins et aux nouvelles formes d’enseignement/apprentissage d’une ou de plusieurs langues, d’une ou de plusieurs matières/spécialités, d’une ou plusieurs approches/méthodologies ? Comment s’habituer à des espaces pédagogiques virtuels ? Comment accepter et introduire les nouvelles technologies non seulement comme un support parmi d’autres, mais en tant que partenaire de l’enseignement/apprentissage ?

L’idée de cet ouvrage vient d’une première réflexion sur les changements de la didactique des langues que nous avons amorcée dans un numéro spécial du Français dans le Monde (janvier 2007) intitulé « Formation initiale des enseignants de FLE4 » et qui nous semble maintenant significatif à plus d’un titre. En effet, bien qu’à peine cinq ans se soient écoulés depuis sa publication, c’est plus ou moins à partir de cette période que la didactique des langues (tout au moins en France) a commencé à s’intéresser (à nouveau devrions-nous ajouter) plus résolument à la formation des enseignants et, encore plus, à la formation initiale des enseignants de langues. Ainsi, au fur et à mesure que la coordination de ce numéro avançait et que nous lisions les contributions des différents auteurs français et européens, nous nous sommes rendu compte que les lignes de démarcation entre les langues étaient moins nettes qu’auparavant et que la didactique allait vers une conception des langues et des approches d’enseignement/apprentissage – tout au moins théorique – qui dépassait la vision cloisonnée d’une didactique pour chaque langue (didactique du français langue étrangère, didactique de l’italien langue étrangère, didactique de l’anglais langue étrangère, etc.) pour aller vers une vision plus élargie de la didactique des langues et des cultures. Cette vision, tout en veillant au maintien des particularités de chaque langue-culture, convergeait vers des problématiques communes et permettait de dégager des points d’ancrage forts entre les différentes langues et cultures, donc entre les différentes approches, méthodes et méthodologies. En ce sens, comme le soulignait il y a quelques années Véronique Castellotti5, il est question désormais d’« inscrire la pluralité au cœur même de la formation des enseignants » (2001 : 367).

Le présent recueil est le résultat d’un véritable travail et d’une réflexion communs. Tous les contributeurs sont des enseignants-chercheurs spécialistes en didactique du FLE et en didactique des langues ayant participé à une réflexion sur la formation initiale et continue des enseignants de langues en France et dans d’autres pays d’Europe (Italie, Portugal, Espagne). Il s’agit d’enseignants-chercheurs dont l’une des préoccupations essentielles est l’ouverture du domaine à une didactique plurilingue et pluriculturelle par le biais de différents regards, différentes entrées et différentes approches théoriques. Cet échange constitue une réelle richesse qui a permis, entre autres, de ne pas nous cantonner dans une perspective ethnocentrée. Par ailleurs, le terme « enseignants-chercheurs » ne doit pas être ici pris uniquement dans son sens institutionnel, mais dans le sens premier, à savoir des enseignants qui ont toujours croisé les pratiques avec la réflexion et la recherche, la théorie avec le terrain, la recherche avec l’action.

Le titre choisi constitue en conséquence le véritable fil conducteur des diverses contributions. Chaque auteur aborde un profil précis d’enseignant de langues. À partir de leur spécialité, ils ont en effet mis l’accent sur les enjeux que chaque profil sous-tend et se sont interrogés sur une formation appropriée, en questionnant parallèlement les formations existantes, leur validité et leur transférabilité.

L’ouvrage s’organise autour de six chapitres. Dans l’introduction nous avons souhaité faire le point sur la notion de répertoire didactique (RD) et tracer les étapes de la construction de cette notion complexe qui puise ses origines, tout au moins à ses débuts, dans différents domaines de recherche toujours en relation étroite avec les observations du terrain. Notre propos a été ensuite celui de dégager les particularités du RD de l’enseignant de langues par rapport aux enseignants d’autres disciplines et d’en délimiter les priorités pour la mise en place d’une formation qui puisse davantage répondre aux impératifs de la multiplicité des situations d’enseignement/apprentissage évoquées plus haut.

Le chapitre 1 regroupe deux contributions traitant de la formation à l’enseignement des langues aux enfants. Cécile Goï s’intéresse à l’enseignement des langues à l’école maternelle et Stéphanie Galligani à la question de la formation des enseignants dans un contexte d’enseignement du français comme langue de scolarisation à l’école élémentaire. Ces deux contributions illustrent la diversité et la complexité de ce public en fonction de l’âge et des origines socioculturelles, mais aussi en fonction des différentes langues auxquelles l’élève est déjà exposé : langue maternelle, langue première, langue étrangère, langue de scolarisation, langue d’origine, etc.

Le chapitre 2 aborde la question de l’enseignement des langues et des disciplines dites « non linguistiques » avec un article très détaillé de Marisa Cavalli. L’auteure fait une synthèse des contextes de plus en plus variés dans lesquels les langues et les disciplines sont intégrées, notamment dans l’enseignement bi-/plurilingue de type CLIL (Content and Language Integrated Learning)/EMILE (Enseignement de Matières par l’Intégration d’une Langue Étrangère) et suggère des profils d’enseignants et des programmes de formation répondant à « une construction parallèle, intégrée et cohérente des langues et des contenus disciplinaires ».

Le chapitre 3 fait le point sur la formation initiale à l’intercompréhension simultanée entre langues de la même famille linguistique. Il sera ici plus particulièrement question des programmes EuRom 4 et EuRom 5. L’article de Sandrine Caddéo insiste sur la validité de la méthodologie mise en place par ces programmes et sur les difficultés de se constituer en tant que domaine autonome en didactique des langues ; ce qui empêche la mise en place d’une formation (initiale et continue) à part entière favorisant la dissémination de cette méthodologie qui a fait ses épreuves depuis déjà une vingtaine d’années.

Le chapitre 4 nous plonge dans le monde des nouvelles technologies de deux manières complémentaires. L’article de Muriel Grosbois montre l’impact que les TIC (technologies de l’information et de la communication) ont sur la construction des compétences langagières. Quant à l’article d’Arlette Séré, il illustre un autre pan de l’utilisation des TIC : la formation des futurs enseignants par le biais de la plateforme Galapro. L’auteure relate les premiers pas de la mise en place de cette plateforme à travers une expérience de formation à distance à l’intercompréhension et, plus largement, au plurilinguisme menée à l’Université Complutense de Madrid avec un public diversifié intéressé à l’enseignement/apprentissage des langues.

Le chapitre 5 traite de la formation des adultes et de la nécessité d’une didactique professionnelle qui, selon Mariela De Ferrari, répond de manière appropriée, voire de manière éthique, aux exigences d’un public particulier d’adultes, souvent non scolarisé dans leur langue maternelle, dont le but est de s’intégrer – socialement et professionnellement – dans le pays d’accueil.

Le chapitre 6 s’articule autour de deux questions centrales et délicates qui occupent – et préoccupent – la recherche en didactique des langues : l’évaluation des compétences professionnelles et l’articulation entre formation initiale et formation continue. L’article de Frédérique Longuet et Claude Springer, après avoir précisé les contours du « mouvement de professionnalisation » du métier d’enseignant, propose une comparaison entre trois référentiels (genevois, canadien et français) conçus pour évaluer les enseignants en général, avant de s’intéresser de plus près à la définition et à l’évaluation des compétences professionnelles des enseignants de langues. À travers la description détaillée d’une recherche-action se fondant sur une didactique du plurilinguisme menée en formation initiale et en formation continue et ayant comme objectif la mise en place d’outils favorisant le « développement professionnel », la contribution d’Ana Isabel Andrade, Lurdes Gonçalves, Filomena Martins et Ana Sofia Pinho s’interroge sur l’articulation entre ces deux phases de la formation des enseignants de langues envisagées, dans la plupart des cas, de manière distincte et successive. L’analyse des données permet aux auteures de suggérer des pistes en faveur d’une formation permanente, collaborative et plus engagée qui mettrait l’accent sur une co-construction transversale de compétences professionnelles entre enseignants experts, enseignants novices et formateurs et qui viserait la (re)construction de ce qu’on pourrait qualifier d’un « seuil de sécurité »6 dans des contextes et des situations d’enseignement/apprentissage de plus en plus transitoires.

À la fin de chaque article, le lecteur trouvera des bibliographies avec des références de base – francophones et non francophones, européennes et internationales – dans chacun des domaines abordés. Cependant, la liste des titres ne prétend pas à l’exhaustivité et nous sommes conscients que des lacunes subsistent.

Une conclusion générale tentera de faire le point et de dégager les lignes directrices pour une réflexion commune autour de cet « objet » complexe qu’est la formation initiale à l’enseignement des langues dont l’objectif principal reste – soulignons-le – la « mise en place d’un rapport professionnel aux savoirs professionnels »7 de la part de tous les acteurs intervenant dans ce processus.

Enfin, une postface rédigée par Jean-Louis Chiss, sorte à la fois de synthèse et d’ouverture, clôt ce recueil et permet au lecteur d’aller plus loin…
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Introduction

Le répertoire didactique :
 une notion complexe1



« Ce qui distingue l’homme comme espèce n’est pas seulement la capacité d’apprendre, mais également celle d’enseigner »

(Bruner, 1983 : 262)




« Former des professionnels réflexifs, c’est les préparer à analyser aussi bien la réalité à laquelle ils sont confrontés que leurs propres pratiques »

(Maulini & Perrenoud, 2009 : 55)






La notion de répertoire didactique a été introduite dans le domaine de la formation initiale des enseignants en didactique des langues assez récemment, tout au moins en France. Il s’agit d’une notion opératoire dans la mesure où elle permet de voir/interpréter/comprendre davantage les conduites (stratégies, pratiques, activités, techniques) de l’enseignant regroupées dans un ensemble à la fois complexe, hétérogène et dynamique2. Le répertoire didactique peut être d’emblée défini comme l’ensemble des savoirs, savoir-faire et savoir-être pédagogiques dont dispose l’enseignant pour transmettre la langue cible à un public donné et dans un contexte précis. Ces savoirs se forgent à partir d’un faisceau complexe de modèles intériorisés acquis par formation et/ou par imitation, de représentations (partagées et individuelles), de connaissances générales et de connaissances sur la langue à enseigner et sur les langues en général, etc. et se modifient tout au long de l’expérience enseignante ; l’actualisation de ces savoirs dans le réel de la classe permet de les transformer en compétences didactiques et professionnelles3.

Cette définition met l’accent sur le rôle joué par les modèles. Les modèles renvoient ici à un ensemble de « références » théoriques et pratiques qui se forgent à partir de l’expérience personnelle et formative de l’enseignant par imprégnation, observation et imitation4. Ainsi, d’une manière générale, lors de la première expérience de classe, les enseignants-stagiaires auront recours, de manière consciente et/ou inconsciente, à un faisceau de modèles intériorisés5 qui constituent des points de repère – et, par conséquent, les points de départ – de la construction d’un répertoire didactique (Cadet & Causa, 2005) et cela pour au moins deux raisons principales. Tout d’abord, parce que ce sont les seuls modèles disponibles, donc immédiatement opérationnels lorsque les formés sont immergés pour la première fois dans une situation de classe ; ensuite, parce que ce sont des modèles connus : ils sécurisent et permettent aux stagiaires de surnager face aux difficultés de la classe. Autrement dit, les enseignants novices, par manque d’expérience professionnelle et de distanciation6, s’appuient sur ces modèles parce qu’ils n’ont pas encore de « modèles alternatifs » qui pourraient les remplacer7.

Les conduites pédagogiques planifiées et adoptées par l’enseignant, liées aux différents facteurs que nous venons d’évoquer, sont observables dans l’activité de la classe et se modifient/évoluent principalement à partir de ce qui se passe dans l’interaction entre enseignant et apprenants, c’est-à-dire dans la « phase interactive » de la classe8. Ces conduites sont ainsi à la fois dynamiques et perméables. Leur modification est complexe, progressive mais jamais linéaire9.

Dans cette première définition du répertoire didactique d’autres mots-clés apparaissent : savoirs, connaissances, représentations, expériences et, de plus, puisque il s’agit de l’actualisation des savoirs dans l’action, les notions d’action, de schéma d’action et d’interaction y sont implicitement convoquées.


1. Origine et construction de la notion

À l’origine de la définition de répertoire didactique concernant les futurs enseignants de langue(s) réside une interrogation simple : de quelle manière et à partir de quels pré-acquis les enseignants de langue étrangère en formation construisent-ils leurs savoirs professionnels et leurs pratiques pédagogiques ?10

À partir de cette interrogation générale, un certain nombre de questions transversales ont surgi parmi lesquelles :

 


	– Quelles sont les étapes significatives de la construction d’un répertoire didactique au cours de la formation initiale des enseignants de langue(s) étrangère(s) ?


	– La construction du répertoire didactique d’un enseignant de langue(s) étrangère(s) se fait-elle de la même manière que celui d’un enseignant d’une autre discipline (dite non linguistique) ?


	– Comment la formation académique/la culture éducative influencent-elles cette construction ?


	– Quel est le rôle de l’activité réflexive dans la construction du répertoire didactique de l’enseignant de langue(s), quels sont les outils qui la favorisent et qui contribuent à mettre en place une auto-construction progressive11 de son propre répertoire didactique ?


	– Enfin – et plus généralement – quels sont les éléments les plus pertinents qu’il faudrait apporter en formation initiale afin de permettre au futur enseignant de « faire face » aux situations professionnelles réelles ? Autrement dit, sur quoi devrait-il s’appuyer pour être autonome et faire preuve de sa professionnalité ?




 

Notre propos n’a par conséquent pas été de décrire le résultat final mais le processus de construction du répertoire didactique et les étapes essentielles de l’apprentissage du métier d’enseignant de langues. L’accent a été donc mis d’emblée sur la compréhension de ce processus.

Pour élaborer la définition de répertoire didactique, ainsi que pour dégager sa structure, nous nous sommes appuyées, dans un premier temps, sur deux notions qui nous sont familières et que nous avons empruntées respectivement à l’ethnographie de la communication (la notion de « répertoire verbal »12) et aux sciences de l’éducation (la notion d’« habitus »). Dans un deuxième temps, nous avons regardé de plus près si cette notion avait déjà fait l’objet de travaux en didactique des langues (désormais, DDL) et, plus particulièrement dans le domaine de la didactique du français langue étrangère.


1.1. La notion de répertoire verbal13

Pour définir la notion de répertoire didactique, nous nous sommes tout d’abord appuyées sur la notion de répertoire verbal introduite par Gumperz (1989a) dans le domaine de l’ethnographie de la communication. Cette notion, ainsi que sa définition détaillée, nous a semblé un bon point de départ pour décrire ce que nous entendions par répertoire didactique14.

Rappelons que chez Gumperz le répertoire verbal renvoie aux variétés linguistiques (nationales, régionales, sociales) dont un individu dispose et qu’il utilise en fonction de la situation de communication à laquelle il participe et à son intention de communication. Selon cette définition, les systèmes linguistiques ne doivent pas être abordés comme des ensembles homogènes et cloisonnés mais en tant qu’ensembles complexes de variations intra/interlinguistiques partagées/reconnues par tous les membres d’une même communauté linguistique. Le répertoire verbal est donc à la fois individuel et partagé. D’autre part, il n’est pas figé, mais il peut évoluer selon les expériences personnelles de chaque locuteur et selon les évolutions sociolinguistiques de la communauté, il est donc dynamique. Ces trois caractéristiques (individuel, partagé et dynamique) ont attiré tout particulièrement notre attention.

Nous avons ensuite effectué un transfert et une adaptation de cette notion au domaine qui est le nôtre. Ainsi, nous nous sommes basées sur le principe selon lequel, tout comme les membres d’une communauté linguistique donnée, les enseignants – qui constituent à proprement parler une communauté professionnelle avec des caractéristiques propres15 – pour transmettre la langue et la culture étrangères ne peuvent faire appel à un ensemble figé de « routines » pédagogiques, voire à ce qu’on nomme trop souvent des « recettes », adaptables à toutes les situations et à tous les contextes d’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère16 ; cette vision de la pratique enseignante et de la transmission des savoirs/savoir-faire/savoir-être en langue étrangère – et en conséquence de la formation des enseignants de langue – étant limitée et réductive. Ils doivent en revanche pouvoir disposer d’un ensemble varié de comportements/stratégies/activités/techniques pédagogiques réfléchis (verbaux et non verbaux) – ce que nous qualifierons pour simplifier de « conduites pédagogiques » – qui sont le résultat de l’articulation entre les savoirs académiques, l’analyse des paramètres significatifs de l’espace-classe, les expériences sur le terrain en tant qu’étudiants (observations de classes, préparation de cours en semi-autonomie, etc.) et la perception qu’ils ont de ces facteurs (Causa, 1999). Ces conduites pédagogiques variées et réfléchies favorisent (à moyen/long terme) l’adaptabilité17 aux différentes situations et aux différents contextes d’enseignement/apprentissage, à la variété des publics et des niveaux, à la diversité des programmes, etc. que les enseignants rencontreront tout au long de leur carrière professionnelle. En utilisant encore la terminologie employée par Gumperz (1989a : 116), ces conduites pédagogiques renvoient à la fois à des traits partagés (c’est-à-dire catégoriels) – que l’on pourrait qualifier aussi de traits communs – spécifiques de l’ensemble de la communauté étudiée (constituée ici par les enseignants/futurs enseignants de la langue X dans un contexte Y) et à des traits non partagés (c’est-à-dire variables) – que l’on pourrait également appeler les traits spécifiques – ces derniers tenant essentiellement au profil individuel de chaque enseignant (expérience personnelle, représentations socioculturelles, facteurs affectifs et psychologiques, etc.).




1.2. La notion d’habitus18

D’autre part, dans le domaine des sciences de l’éducation et de la sociologie de l’éducation, les ouvrages traitant de la formation initiale et continue des enseignants, de sa problématisation en termes de construction d’un « expert » ou encore de modèle de « praticien réflexif »19 et, plus récemment, de la notion de « professionnalisation » ont parallèlement attiré notre attention. C’est surtout dans les ouvrages de Perrenoud20 que nous avons trouvé une notion qui se rapproche de ce que nous entendons par répertoire didactique, plus précisément la notion d’habitus professionnel. Cette notion, que l’auteur travaille depuis les années 1990, nous a aidée à développer/systématiser davantage notre réflexion sur le répertoire didactique.

Dans ses nombreux ouvrages et articles, Perrenoud utilise la notion d’habitus21 qu’il emprunte à Bourdieu22. Chez cet auteur l’habitus est défini comme :




« un système de dispositions durables et transposables qui, intégrant toutes les expériences passées, fonctionne à chaque moment comme une matrice de perceptions, d’appréciations et d’actions, et rend possible l’accomplissement de tâches infiniment différenciées, grâce aux transferts analogiques de schèmes permettant de résoudre les problèmes de même forme » (Bourdieu, 1972, pp. 178-179)23.



L’habitus est ainsi « un ensemble de schèmes de perception, de pensée, d’évaluation et d’action qui nous guident à chaque pas dans ‘l’illusion de spontanéité’ » (Perrenoud, 1994 : 13). Il s’ensuit que la pratique pédagogique n’est pas l’application de recettes toutes faites, mais la succession de microdécisions de tous ordres gouvernées non tant par le « bon sens » de l’enseignant, mais par un système de schèmes qui se modifie constamment. Il est donc perméable. En effet, ainsi que l’auteur le souligne, en classe l’enseignant – malgré la planification de ses cours – peut être confronté à deux situations possibles : soit il se trouve dans une situation nouvelle ou inhabituelle, soit il est dans une situation suffisamment habituelle. Dans les deux cas, l’enseignant aura recours à des schèmes mais, dans le premier cas, il va s’appuyer sur des « schèmes disponibles et les coordonner de façon originale » (p. 26) ; dans le second cas, il peut s’appuyer sur des schèmes existants qu’il a déjà expérimentés (p. 25). La modification de l’habitus aura par conséquent lieu plutôt dans le premier cas, là où il y a eu un écart plus ou moins important entre la planification en amont (phase pré-active) et l’imprévu en classe. La prise de conscience de l’habitus se fait en effet grâce à un travail « suscité par l’écart entre ce que l’acteur fait et ce qu’il voudrait faire, qu’il se sente en échec absolu ou simplement en retrait par rapport à ses ambitions » (2001a : 143)24. Enfin, la répétition de certaines conduites – dans des situations similaires – peut amener à la « routinisation » de celles-ci sans oublier que « La pratique pédagogique est une intervention singulière, dans une situation complexe qui ne se reproduit jamais de façon strictement identique » (Perrenoud, 2001a : 134).

Ce qui nous intéresse de cette notion complexe25 est que l’habitus se « matérialise » dans des schèmes d’action26 – dans une large mesure inconscients27 – ; que sa construction se fait dans l’interaction entre « l’expérience, la prise de conscience, la discussion, l’engagement dans des nouvelles situations. » (1994 : 83) ; qu’il peut y avoir par conséquent transformation de l’habitus grâce à une relecture de l’expérience et que, enfin, l’habitus reste un mélange de conscient et d’inconscient. Ce mélange permet de parler d’« improvisation réglée » (1994 : 13), en ce sens que la prise de conscience de la pratique pédagogique, même lorsqu’elle fait l’objet d’un un travail ciblé, ne peut être que partielle28. Comme le souligne l’auteur, l’individu n’accédera jamais aux schèmes, mais à une « représentation simplifiée » de ceux-ci, donc du réel, ce que l’auteur appelle « schéma » (2001a : 139-140)29.

Tout comme Perrenoud, nous pensons que l’enseignant-praticien réflexif peut prendre tout au moins en partie conscience de ces actions et les rendre ainsi explicites grâce à ce que l’auteur appelle la « relecture de l’expérience » (1994 : 32). Cette relecture est de toute manière un facteur de changement, voire de déstabilisation. De changement, d’abord, puisqu’elle permet de modifier/réorganiser les schèmes (pour nous les différents éléments qui constituent le RD). De déstabilisation, ensuite, car le travail de relecture de l’expérience montrant l’écart peut constituer un facteur de blocage dans la modification/transformation de l’habitus.

Ce bref rappel des notions de répertoire verbal et d’habitus permet de détailler davantage certains aspects du répertoire didactique tel que nous l’entendons. Le répertoire didactique est partagé, individuel, perméable, dynamique, partiellement conscient. Sa construction, ainsi que sa modification/sa transformation, se font à partir d’une relecture critique (donc d’une prise de conscience) de ce qui se passe dans le réel de la classe et, surtout, à partir d’incidents critiques qui marquent un écart, dû principalement à un manque d’expérience et/ou à une interprétation inadéquate de la situation, entre ce que l’enseignant novice fait et ce qu’il aurait dû/aurait voulu faire, entre ce qu’il a dit et ce qu’il aurait dû dire. Ce travail de prise de conscience doit alors se penser – et surtout se faire – en interaction (voir paragraphe 3.3.).




1.3. La notion de « répertoires » en DDL

Dans le domaine de la didactique du français langue étrangère l’intérêt pour la construction d’un répertoire didactique chez l’enseignant de langues – tout au moins à notre connaissance – est plus récent. La notion de « répertoire(s) » avait cependant déjà fait l’objet de quelques travaux de recherche et de quelques définitions. C’est chez Germain (1990) que nous avons trouvé l’emploi du terme « répertoire(s) » :

« Un des concepts clés de l’analyse de l’enseignement pourrait bien être le concept de répertoire (par exemple : le débat, la discussion, la résolution de problèmes). Il semble bien que les activités didactiques utilisées par un enseignant fassent partie d’un répertoire dont l’étendue varie en fonction de sa formation et son expérience. […] De plus, il semble permis de croire que l’enseignant ne dispose pas seulement d’un répertoire d’activité, mais aussi de tout un ensemble de répertoires : par exemple, un répertoire de techniques de correction de l’erreur, un répertoire de modes d’organisation de la classe, un répertoire de techniques ou d’auxiliaires didactiques, et cætera. […] Lors de son activité de préparation de cours, voire même parfois dans le feu de l’action, l’enseignant choisi parmi les éléments de ses répertoires, ceux qui lui paraissent les plus appropriés, compte tenu du niveau de développement des apprenants, de leur âge, de leurs besoins, intérêts et motivations, de leurs stratégies d’apprentissage, et cætera. Ce qui motiverait le choix de tel ou tel élément de tel répertoire serait que, dans le passé, vu l’analogie apparente des situations, cela a paru fonctionner, compte tenu des buts ou objectifs visés. » (1990 : 77-78)30


L’auteur parle à la fois de répertoire au singulier et d’un ensemble de répertoires au pluriel : le premier terme renvoie à un ensemble d’activités pédagogiques dont dispose l’enseignant, qu’il actualise en situation et qui se transforment « en fonction de sa formation et de son expérience ». L’ensemble de répertoires renvoie, quant à lui, aux modes d’organisation pédagogiques de la classe/du cours. Si, comme lui, nous pensons que l’étendue du répertoire didactique est variable en fonction de la formation et de l’expérience de l’enseignant, il ne peut se confondre avec les activités/technique/modes d’organisation que l’enseignant utilise en classe. Dans notre perspective, le répertoire didactique devient en effet l’unité englobante de rang supérieur qui se concrétise dans les conduites pédagogiques, et donc dans l’action. Il est en conséquence observable dans les conduites mises en œuvre par l’enseignant dans la classe, mais il ne se confond pas avec elles.

Une toute première esquisse de définition de « répertoire(s) » à partir de nos premières réflexions communes31 a été formulée par Cicurel dans un article de 2002 :

« On fait l’hypothèse que l’enseignant, pour accomplir sa tâche dispose d’un certain répertoire, qui se constitue progressivement et peut-être par empilement. Le répertoire didactique serait un ensemble hétéroclite de modèles, de savoirs, des situations sur lesquels l’enseignant s’appuie. Ce répertoire se constitue au fil des rencontres avec divers modèles (un professeur que l’on a connu, par exemple), par la formation académique et pédagogique, par l’expérience d’enseignement, qui elle-même modifie le répertoire. Lorsqu’il s’agit de l’apprentissage d’une langue, c’est le répertoire verbal tout entier qui peut constituer une des ressources didactiques. […] L’enseignant, pour réaliser sa performance de professeur, puise à la fois dans son répertoire linguistique ordinaire et fait appel à un répertoire didactique et interactionnel. » (2002 : 157)32


Dans cette définition, tout comme chez Germain, l’auteure parle à la fois d’un répertoire didactique et d’autres répertoires, à savoir : le répertoire linguistique, le répertoire didactique et le répertoire interactionnel. Dans notre idée de répertoire didactique, il s’agit de trois différentes composantes de ce répertoire. Ainsi, l’actualisation des savoirs, savoir-faire et savoir-être dont dispose l’enseignant sous-tendent une composante didactique, une composante interactionnelle et une composante linguistique ; ces trois composantes étant nécessaires et imbriquées. C’est surtout – mais pas exclusivement – la dernière composante qui caractérise d’emblée le répertoire didactique de l’enseignant de langue. En effet, transmettre une discipline – linguistique et non linguistique33 – demande des moyens (entre autres) linguistiques appropriés à la situation, au contexte, au niveau des étudiants et à la difficulté inhérente à toute discipline.

Par ailleurs, si cette définition met l’accent sur le caractère dynamique du répertoire didactique et sur l’articulation entre les savoirs et l’expérience, elle ne met pas encore suffisamment en lumière – à notre sens – le travail de réflexion personnelle que la constitution du répertoire didactique demande à l’enseignant en formation initiale (mais aussi continue), ni le rôle joué par d’autres facteurs essentiels dans sa construction tels que les représentations que les futurs enseignants ont sur ce qu’ils font/savent, sur la langue enseignée en fonction de leur statut sociolinguistique ou encore de leurs cultures éducatives, ni enfin, sur le rôle du travail conjoint entre les futurs enseignants et le formateur, c’est-à-dire ce que nous appellerons à la suite de Bruner « l’interaction de tutelle » (1983).

À ce stade de la réflexion, la définition de la notion de répertoire didactique répond – tout au moins en partie – à la question initiale concernant la manière dont il se construit, donc à sa structure interne. Nous pouvons affirmer que le répertoire didactique se situe à mi-chemin entre les savoirs/modèles antérieurs et la pratique de classe « en temps réel » ; ces deux pôles interagissant constamment entre eux. En effet, comme le répertoire didactique se réalise dans les activités de classe – il marque de ce fait le passage des savoirs déclaratifs aux savoirs procéduraux34 – le succès ou, au contraire, l’insuccès de la mise en place de ces activités a une répercussion certaine dans la construction du répertoire didactique de l’enseignant. Ainsi, si l’application d’un modèle théorique/pratique expérimenté en classe donne de bons résultats, cette conduite sera intégrée dans le répertoire didactique. De même, si une activité non planifiée mise en place pour répondre aux besoins immédiats de la classe est jugée efficace par l’enseignant, elle sera retenue dans le répertoire didactique, et ainsi de suite35. Si, au contraire, l’application d’une activité planifiée ne répond pas de manière efficace, elle ne sera pas retenue mais cela ne signifie pas pour autant qu’elle soit écartée de manière définitive du répertoire didactique. L’inclusion ou l’exclusion d’activités/conduites/stratégies/techniques dans le répertoire didactique dépend du traitement de ces données (compromis entre ce qui s’est passé réellement dans la classe et la perception que l’enseignant peut en avoir) par l’enseignant dans la phase post-active36 de la classe, d’où l’importance de l’activité réflexive sur ses propres pratiques enseignantes et de l’accompagnement, en formation initiale, d’un « expert » dans le traitement de ces données.

Cela met l’accent sur les traits significatifs du répertoire didactique mentionnés plus haut : il est à la fois social (modèles de référence communs), individuel (expérience individuelle de la classe/de l’apprentissage/de l’enseignement), dynamique et perméable (analyse/développement/réajustement en fonction de ce qui se passe dans le réel de la classe/de la perception du réel de la classe). Il présente en conséquence des traits partagés par la communauté étudiée ainsi que des traits spécifiques tenant à l’expérience personnelle/professionnelle de chaque membre de cette communauté. Sa construction/modification se fait dans l’interaction entre enseignant/élève(s), enseignant/enseignant et enseignant/formateur (voir infra) ; il demande à la fois un travail d’observation et d’auto-observation, autrement dit un jeu de « regards croisés »37 sur la pratique de classe.

En partant du principe que le répertoire didactique est un ensemble de conduites pédagogiques variées et réfléchies, il nous semble pertinent de reprendre ce que Bruner soutient au sujet du développement des savoir-faire chez les enfants durant la prime enfance, et dire qu’il « comporte des règles d’inclusion des variantes séquentielles acceptables et d’exclusion des variantes inadéquates » (1983 : 144). C’est la raison pour laquelle « chaque élément constitutif est évalué et rectifié en fonction de son degré d’adéquation à la performance globale. » (p. 116) et en fonction du contexte dans lequel il est mis à l’épreuve.

Nous pouvons synthétiser la construction et le développement du répertoire didactique en cinq étapes séquentielles et récurrentes qui sont représentées par le schéma suivant :

[image: images]


Notons toutefois que, tel qu’il vient d’être décrit dans cette partie, le répertoire didactique ne met pas encore suffisamment l’accent sur les caractéristiques propres aux enseignants de langue(s) étrangère(s) par rapport au répertoire didactique des enseignants d’autres disciplines.






2. Élargissement et complexification de la notion

En avançant dans la description du répertoire didactique, il est apparu nécessaire de prendre en compte des éléments qui participent – de manière directe et/ou indirecte – à son élaboration. L’enseignant novice, bien qu’il soit encore inexpert dans le métier, arrive en effet en formation avec un bagage culturel et social qu’il est nécessaire de rendre plus visible à ses yeux. Grâce à cette visibilité, il pourra prendre conscience du rôle qu’il va jouer dans la transmission de la langue et de la culture qu’il enseigne.

Nous nous sommes ainsi interrogées plus explicitement sur l’impact que les représentations (sociales et subjectives) sur la langue enseignée et sur le statut sociolinguistique de l’enseignant ont sur le processus de professionnalisation, facteurs qui caractérisent – entre autres – le répertoire didactique de l’enseignant de langue(s) par rapport au répertoire didactique des enseignants d’autres disciplines et par rapport, évidemment, à celui de l’enseignant de langue maternelle. En effet, nous pensons que la manière dont les enseignants en formation définissent, conçoivent, perçoivent, utilisent la langue enseignée ainsi que les raisons qui les ont amenés au choix de cette langue sont étroitement (mais pas uniquement) liées à leur statut sociolinguistique – natif ou non natif de la langue enseignée – et influencent leurs pratiques pédagogiques. Nos questionnements se sont ainsi davantage focalisés sur les facteurs préalables constituant la base à partir de laquelle les futurs enseignants construisent leur répertoire didactique.

Parallèlement, nous nous sommes intéressées aux travaux menés par Cambra Giné38 et l’équipe de recherche PLURAL39 de l’université de Barcelone. Ces travaux40, abordant également les problématiques liées à la formation initiale des enseignants de langues étrangères, se donnent comme objectif principal d’explorer les systèmes de représentations, croyances et savoirs (RCS) des futurs enseignants de langues afin de mieux comprendre la manière dont ceux-ci interprètent les contextes éducatifs et mettent en place leurs conduites pédagogiques. L’intention finale est de rechercher/réaliser des « contextes potentiellement formatifs » (CPF) favorisant chez les formés la déstabilisation/modification/évolution des représentations, croyances et savoirs et le développement d’outils d’accompagnement qui optimisent ce processus (Cambra Giné, 2007a).

Les questions concernant le statut sociolinguistique de l’enseignant de langues et la relation de l’enseignant à la langue enseignée ainsi que la lecture des travaux mentionnés ci-dessous41, nous ont fourni un certain nombre de précisions et d’éléments qui ont permis de développer la définition de ce concept et de mieux caractériser le répertoire didactique des enseignants de langues42.


2.1. Le statut sociolinguistique de l’enseignant de langue(s)43

Le statut sociolinguistique de l’enseignant de langue(s) contribue considérablement au regard porté sur les langues en général et sur la langue à enseigner, en particulier. Il peut également expliquer la résurgence de modèles de référence antérieurs et intériorisés (consciemment ou pas) dans les premières expériences de pratique de classe. De ce fait, ce facteur participe largement de la manière d’appréhender la classe et à la mise en place des conduites pédagogiques, tout comme à la sollicitation de représentations sociales et individuelles chez les apprenants44. Si nous insistons sur ce paramètre contextuel, c’est qu’il montre encore une fois une représentation forte selon laquelle, dans l’imaginaire collectif, le natif est celui qui connaît/maîtrise le mieux la langue qu’il enseigne. Cependant, ainsi que nous le montrerons plus loin, le fait d’être locuteur natif ne semble pas suffire à être un « bon » enseignant de langue.

La préoccupation de distinguer les deux profils sociolinguistiques de l’enseignant de langue(s) n’est pas nouvelle, malgré le fait qu’elle n’est pas toujours (n’a pas toujours été) suffisamment prise en compte dans les programmes de formation initiale, ni dans les recherches sur l’enseignement/apprentissage des langues. Dans un ouvrage collectif de 1990, Dabène décrivait déjà les avantages et les inconvénients d’être un enseignant natif ou un enseignant non natif de la langue enseignée45. Selon l’auteure :

« Dans le premier cas [l’enseignant natif], même si nous laissons de côté le trop fameux sentiment linguistique du locuteur natif, dont on sait à quel point il est sujet à caution, il n’en reste pas moins que l’enseignant pourra s’appuyer sur des pratiques intuitives pour fixer la norme et déterminer “jusqu’où l’on peut aller trop loin”. Il n’aura pas, non plus, de difficulté à se mouvoir au sein de l’univers communicatif de la langue enseignée, à en déterminer les nuances d’ordre pragmatique, à improviser, à sanctionner les productions des apprenants par des décisions qui, de toute façon, sont sans appel. Tout autre est la situation de l’enseignant non natif qui a – avant ses élèves – vécu en lui-même l’expérience de l’apprentissage de la langue qu’il enseigne. Ceci lui a donné certes une conscience plus nette des obstacles à franchir, mais il en a également conservé un sentiment d’insécurité linguistique qui le rend particulièrement soucieux du respect d’une norme qu’il n’ose transgresser. Sa marge de manœuvre linguistique est plus réduite, et il ne pourra s’autoriser d’improvisations aussi libres qu’un collègue natif. […] » (p. 13).


La citation de Dabène se fonde avant tout sur le couple sécurité/insécurité linguistique. Ce couple constitue une entrée opératoire pour une description plus fine des deux statuts d’enseignant natif et d’enseignant non natif de la langue enseignée ainsi que pour l’explication de certaines pratiques langagières utilisées dans la classe. La notion de sécurité/insécurité linguistique, qui nous vient de la sociolinguistique labovienne, est ainsi définie par Calvet (2006) :

« On parle de sécurité linguistique lorsque, pour des raisons sociales variées, les locuteurs ne se sentent pas mis en question dans la façon de parler, lorsqu’ils considèrent leur norme comme la norme. À l’inverse, il y a insécurité linguistique lorsque les locuteurs considèrent leur façon de parler comme peu valorisante et ont en tête un autre modèle plus prestigieux, mais qu’ils ne pratiquent pas » (p. 47).


Chez les futurs enseignants de langue(s) étrangère(s) le couple sécurité/insécurité linguistique touche deux ordres de « normes ». La norme concernant la description du système linguistique et la norme concernant la transmission de la langue qui dépend – entre autres – de la représentation que l’étudiant-stagiaire se fait de l’enseignant de langue-modèle (Causa & Vlad, 2010).

Dans les recherches que nous avons menées sur le statut sociolinguistique du futur enseignant de langues, nous avons observé que le fait d’être natif accorde d’emblée aux étudiants une certaine forme de légitimité. L’observation des pratiques pédagogiques d’étudiants ayant le français comme langue première suivant une formation en didactique du français langue étrangère avait révélé en filigrane qu’ils commençaient le stage pratique d’enseignement avec une sécurité linguistique liée à leur statut de natif, mais aussi à une représentation plus largement partagée selon laquelle l’enseignant natif maîtrise mieux qui quiconque la langue qu’il enseigne, étant donné qu’il peut s’appuyer sur des « pratiques intuitives » (Dabène, 1990) concernant la validité et la justesse des énoncés produits. Les difficultés rencontrées au cours du stage – relatives à un manque de connaissance explicite du fonctionnement de la langue enseignée et de conscience (méta)linguistique sur cette langue – les conduisait rapidement dans une « zone d’insécurité linguistique » déstabilisante46. En effet, le contact direct avec la classe montrait très distinctement aux étudiants que savoir maîtriser une langue n’a aucun lien direct avec le statut de locuteur natif et que la maîtrise (réelle ou supposée) du natif ne garantit pas le savoir transmettre de manière appropriée cette langue. De surcroît, les connaissances linguistiques héritées du français langue maternelle et sur lesquelles ils s’appuyaient de manière tout à fait naturelle durant les premiers cours en autonomie ne leur suffisaient nullement pour enseigner la langue. Ces connaissances constituaient en revanche un facteur important de blocage dans l’enseignement du français en tant que langue étrangère, notamment à cause des descriptions linguistiques auxquelles les étudiants avaient été confrontés pendant leur scolarité, qu’ils reproduisaient et qui s’avéraient inadaptées dans un cours de langue étrangère (voir aussi le paragraphe 2.2.)47.

Comme le soulignait déjà Dabène, contrairement aux natifs, les non natifs sont passés par l’expérience de l’apprentissage de la langue qu’ils ont décidé d’enseigner ; ils ont par conséquent conscience des difficultés liées à cet apprentissage. Toutefois, les non-natifs se sentent d’une manière générale (avant mais aussi après le contact avec la classe) dans une situation d’insécurité linguistique à laquelle s’ajoutent d’autres formes d’insécurité de différente nature et à différents degrés48 : culturelle, pragmatique formelle, identitaire et statutaire49. D’après les données, recueillies auprès d’étudiants non natifs suivant une formation en didactique du français langue étrangère dans un contexte de formation alloglotte50, ces formes d’insécurité semblent toutefois modalisées dans la majorité des cas par d’autres ressources d’ordre pédagogique, notamment le fait de mieux comprendre les difficultés liées à l’apprentissage de cette langue, le recours à la langue maternelle commune avec le public d’apprenants, ou encore une bonne connaissance/maîtrise des méthodologies pour l’enseignement/apprentissage des langues. L’« insécurité linguistique » est alors atténuée par une sorte de « sécurité pédagogique » qui donne à l’enseignant non natif une autre forme de « légitimité » (Derivry-Plard, 2003 ; Causa, 2010).

Ces formes de légitimité se prolongent – pourrions-nous dire – sur d’autres représentations diffuses en formation initiale (du côté des étudiants-futurs enseignants, mais très souvent aussi du côté des formateurs). Nous pensons en particulier à l’emploi que l’enseignant fait (ou non) de la langue des apprenants51 comme l’un des moyens de transmission de la langue cible. C’est à ce moment-là que le paramètre « statut sociolinguistique » de l’enseignant se croise avec le paramètre « contexte d’enseignement/apprentissage ». Prenons comme exemple le contexte d’enseignement/apprentissage alloglotte, c’est-à-dire lorsque l’on apprend/enseigne une langue étrangère dans un pays où cette langue n’est pas parlée (apprendre le français en Italie, en Espagne, aux États Unis, etc.) et qui représente la situation la plus fréquente dans l’enseignement/apprentissage des langues à l’école. Dans ce cas précis, si l’enseignant est non natif de la langue enseignée, il partage – dans la majorité des cas – la langue maternelle52 avec son public : les passages d’une langue à l’autre (entre la langue cible et la langue source et vice versa) seront jugés naturels, voire dans la « norme » car l’enseignant est à la fois vu comme « expert » dans la langue cible et « expert » dans la langue de base en tant que natif de cette langue. Toute autre est la situation de l’enseignant natif de la langue enseignée puisque – dans la majorité des cas – il n’a pas de langue commune avec son public53. Ainsi, quand l’enseignant ne partage pas la langue de base avec son public, les passages d’une langue à l’autre seront plus délicats à gérer, en ce sens que les apprenants pourront toujours juger de la compétence de l’enseignant dans leur langue. Cela entraîne une modification des rôles qui n’est pas sans conséquence sur le plan du positionnement réciproque dans l’interaction pédagogique : l’enseignant reste l’« expert » de la langue cible (la langue qu’il enseigne et qui est sa langue maternelle) et les étudiants deviennent les « experts » de la langue de base. Il faut donc que l’enseignant accepte de céder, lorsqu’il passe de la langue enseignée à la langue de base des apprenants, la position d’expert à ces derniers même s’il peut avoir une compétence suffisante dans celle-ci.

L’emploi éventuel de la langue des apprenants en classe et ses effets sur les représentations partagées agit sans doute sur la construction du répertoire didactique et, plus particulièrement, sur le fait d’y inclure ou non des techniques/stratégies/activités ayant également recours à cette langue54 sans se sentir coupables, ou encore sans les stigmatiser. Le statut sociolinguistique de l’enseignant est ainsi à l’origine de l’élaboration d’autoreprésentations et d’hétéro-représentations fortes (Causa, 2011) qui mettent les deux catégories d’enseignants non pas dans un rapport de complémentarité, mais plutôt dans une relation de concurrence, voire de rivalité (Derivry, 2003).

Le fait de nous arrêter sur le statut sociolinguistique du futur enseignant de langue montre de quelle manière le « déjà là », à savoir tout ce que les étudiants apportent avec eux en formation initiale et qui va s’ajouter à l’ensemble des connaissances générales et des savoirs théoriques/pratiques qu’ils acquièrent pendant leur formation initiale, constitue un faisceau composite et complexe d’éléments de différente nature qu’ils doivent gérer et qui leur servira de base pour la construction de leur répertoire didactique. Tous ces éléments peuvent limiter, entraver, ou au contraire favoriser la modification des modèles vécus antérieurement ; ils peuvent également diminuer/augmenter leurs rendements didactiques. C’est la raison pour laquelle, tout en se fondant sur une base commune – ce qui pourrait être qualifié de seuil minimal de « connaissances enseignantes » (autrement dit, les invariants) –, la formation initiale à l’enseignement des langues devrait prévoir un travail plus minutieux et ciblé sur les multiples variations inhérentes à la modification des paramètres constitutifs des espaces d’enseignement/apprentissage des langues. Concernant le statut sociolinguistique de l’enseignant de langue(s) étrangère(s), cela conduit à mettre par exemple l’accent sur des aspects tels que :

 


	– le rôle que le statut sociolinguistique joue sur les représentations de chacun des acteurs impliqués dans l’interaction didactique, sur les représentations de la langue enseignée et sur la notion de sécurité/insécurité linguistique et pédagogique ;


	– la manière dont le statut sociolinguistique guide les choix pédagogiques et stratégiques de l’enseignant en classe.




 

La formation initiale doit se penser en somme en fonction des publics auxquels elle s’adresse (les futurs enseignants de langues, natifs ou non natifs de la langue enseignée55) et proposer une modulation des programmes « selon que les élèves professeurs sont effectivement étrangers à la culture cible […], ou qu’il s’agit de formations à l’enseignement de sa propre langue et de sa propre culture comme étrangères » (Beacco, 2000 : 49). En effet, comme nous l’avons maintes fois souligné, l’étudiant natif en formation initiale – et ce contrairement à l’étudiant non natif – doit se réapproprier sa langue maternelle en tant que langue étrangère et développer, avec des outils théoriques et pratiques appropriés, des « techniques de distanciation »56. Ces techniques permettraient, sur le plan méthodologique, de déstabiliser les anciens modèles pour ensuite en reconstruire des nouveaux et de passer des stratégies d’imitation aux stratégies d’appropriation, ce passage permettant leur éventuelle intégration dans un répertoire didactique approprié à l’enseignement d’une (ou plusieurs) langue(s) étrangère(s). Une formation initiale généraliste ne peut donc pas/plus répondre aux réalités et aux exigences du terrain ni participer à la mise en place d’un répertoire didactique souple, ouvert et dynamique.




2.2. Le système des RCS et les modèles

Cet ensemble composite que nous venons de mentionner (modèles, connaissances, savoirs, etc.) renvoie à ce que Cambra Giné (2003) appelle, d’après les travaux de Woods (1996)57, le système des RCS, c’est-à-dire : les Représentations, les Croyances et les Savoirs des futurs enseignants de langues. Les RCS sont définis comme :

« […] un ensemble de constructions mentales, phénomènes ou processus cognitifs, autrement dit, des manières de penser la réalité, plus ou moins organisés cognitivement, plus ou moins factuels, plus ou moins consensuels, plus ou moins teintés d’émotions et de valeurs, individuels mais aussi socialement élaborés, partagés et transmis. » (2003 : 211).


Il s’agit donc d’un système ; ce qui signifie que les différents éléments sont à la fois distincts et reliés entre eux. C’est à partir de ces éléments divers que les enseignants « filtrent » leur perception du contexte d’enseignement/apprentissage et, en conséquence, construisent leurs premières expériences d’enseignement :

« Les enseignants utilisent des croyances, des savoirs pratiques et des représentations en tant que cadre de référence et boîte à outils pour aborder et maîtriser les situations de classe avec une base instrumentale nécessaire et suffisante. Ce cadre est inévitablement schématique, en tant que stratégie simplificatrice de la complexité de la classe de langue. Cette façon de voir la réalité permet d’attribuer un sens à l’expérience, de guider les actions et les comportements et à gérer les dilemmes qui se posent. Nous nous demandons donc comment les enseignants conçoivent la classe de langue et la tâche qu’ils sont censés effectuer, quelle image ils se construisent de ce qui se passe et doit se passer dans la classe, de quelle façon ils se représentent le scénario, la scène, les participants, ainsi que l’entreprise éducative dans son ensemble. » (p. 207).


C’est la raison pour laquelle il s’avère essentiel de comprendre et de dégager les sources qui sont à la base de la construction et de la modification des RCS. Ici, trois sources principales sont repérées (pp. 212 et sqq.) : l’expérience d’apprentissage58, l’expérience professionnelle et les approches méthodologiques d’enseignement59. Ces sources incluent des facteurs de différente nature, par exemple les modèles d’action transmis par l’institution, les instructions officielles et les politiques éducatives, l’appartenance à une culture éducative, la formation initiale et continue reçues, les matériels et les manuels utilisés, etc. (p. 219)

Pour expliquer l’articulation des trois composantes de ce système ainsi que leur relation/impact sur la réflexion et l’action enseignante, l’auteure propose dans cet ouvrage un schéma à trois niveaux (pp. 220-222)60. Le premier niveau est celui des RCS ; ce niveau est préalable à l’action et à la planification de l’action. Le deuxième niveau, celui de la pensée critique, renvoie au niveau « de la réflexion et de l’interprétation ainsi que les prises de décisions des professeurs ». Enfin, le troisième niveau, concerne l’organisation de l’action dans la classe, c’est-à-dire le dispositif didactique en tant que lieu de l’action. Ces trois niveaux ne peuvent se penser de manière indépendante comme l’auteure l’explique dans cet extrait :

« La relation entre les trois niveaux […] est à double sens : s’il est vrai que les RCS servent de boîte à outils pour l’interprétation et la prise de décisions et, à leur tour, celle-ci détermine la façon de préparer et gérer le cours, il est également certain que les événements interactifs qui ont lieu au cours de cette gestion (3e niveau) confirment ou remettent en question l’interprétation et les décisions (2e niveau) et, à leur tour, ces interprétations associées aux réflexions, peuvent exercer une influence sur les RCS elles-mêmes (1er niveau). » (p. 222)61.


Selon Cambra Giné, la recherche dans le domaine spécifique de la formation des enseignants de langues s’est longtemps intéressée presque exclusivement au troisième niveau en délassant le deuxième, celui de la réflexion critique. Or, c’est justement ce deuxième niveau qui fournit des explications précieuses sur la manière dont les enseignants construisent leur compétence et choisissent leurs conduites pédagogiques. Par conséquent :

« Les actions de formation […] se doivent d’approfondir le deuxième niveau, celui de la pensée critique, de la réflexion de l’enseignant sur sa propre action, si elle souhaite introduire une culture d’innovation […] » (p. 222)62.


Nous allons ci-dessous reprendre et commenter brièvement les définitions de « représentations », « croyances », « savoirs »63 employées par l’auteure avant de nous arrêter plus longuement sur la notion de modèle.


2.2.1. Les représentations

Pour définir le premier élément du système RCS, Cambra Giné se fonde sur la définition de Denise Jodelet64 (1989), selon laquelle la « représentation sociale » est : « […] une forme de connaissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant à la construction d’une réalité commune à un ensemble social. » (p. 53)65. Le fait que les représentations soient « partagées » signifie par ailleurs – aspect sur lequel nous insistons – que les représentations « construisent une vision consensuelle de la réalité » pour une communauté/un groupe précis et que, en conséquence, cette vision peut « entrer en conflit » avec la vision d’une autre communauté/groupe (idem : 52)66. Les représentations sociales sont alors :

« des systèmes d’interprétation régissant notre relation au monde et aux autres, orientent et organisent les conduites et les communications sociales. De même, interviennent-elles dans des processus aussi variés que la diffusion et l’assimilation de connaissances, le développement individuel et collectif, la définition des identités personnelles et sociales, l’expression des groupes et les transformations sociales » (ibidem).


Dans cette même optique, Cambra Giné définit la notion de « représentation » comme : « un savoir qui est socioculturellement construit et qui tout à la fois a une fonction dans la construction de la réalité sociale » (p. 211)67. Elle dresse ensuite une liste des caractéristiques principales des représentations sociales que l’on peut attribuer à la communauté des enseignants de langues68 en précisant :

 


	– leur caractère social – donc plus objectif – qui « permet de contrecarrer la dimension individuelle des croyances et d’introduire la pensée courante sociale, partagée par des collectifs » (p. 210) ;


	– leur aspect à la fois éclectique et dynamique, ce qui sous-tend leur évolution dans le temps (p. 212)69 ;


	– leur nature inconsciente mais qui inclut « des éléments conscients et préélaborés » (p. 212)70 ;


	– le lien qui s’établit entre les représentations et les comportements des enseignants71.







2.2.2. Les croyances

Les « croyances » se situent, quant à elles, à l’opposé des représentations. Elles désignent ainsi plutôt le côté « affectif, évaluatif, personnel, diffus et épisodique » (idem : 208) des représentations qui sont, comme nous venons de le dire, partagées. Les croyances, contrairement aux représentations, sont ainsi une expression de l’individu, elles ne sont donc pas soumises à un consensus général. De ce fait, elles sont discutables (p. 208) et se caractérisent par leur opacité (p. 212). En d’autres termes, les croyances sont ce que certains chercheurs appellent les « représentations subjectives », en les opposant ainsi aux représentations sociales, qui se forgent à partir de nos propres expériences individuelles. Précisons toutefois que les « croyances » ne s’appuient pas uniquement sur des manières personnelles de voir/réagir face à un objet particulier, mais qu’elles se fondent également sur des faits objectifs ainsi que le rappellent Castellotti & Moore (2002)72 :




« Les informations dont dispose un individu sur un objet particulier constituent […] son stock de croyances sur l’objet. Ces croyances peuvent être motivées par des informations objectives comme elles peuvent s’appuyer sur des préjugés ou des stéréotypes. » (pp. 7-8).



Tout comme les représentations, les croyances peuvent évoluer dans le temps.




2.2.3. Les savoirs

Dans le système RCS, les « savoirs » sont présentés comme une catégorie souple car :

« […] ils restent ouverts à l’examen critique et à la révision, neutres par rapport aux émotions et aux opinions, plus généraux, abstraits, factuels, explicatifs et analytiques. » (p. 208).


Pour mieux caractériser les « savoirs » par rapport aux autres éléments constitutifs du système des RCS, Cambra Giné renvoie ensuite à la typologie de Shulman (1987)73 sur les savoirs et les savoir-faire des enseignants (en général)74 en mettant avant tout l’accent sur la catégorie des « savoirs d’enseignement » qui, selon elle « rend compte de la perspective du professeur sur la matière à enseigner » (p. 209). Plus loin, l’auteure distingue deux autres sortes de savoirs enseignants qui synthétisent, d’une certaine manière, la première typologie : les « savoirs savants », c’est-à-dire ceux qui « sont produits par l’activité académique » (p. 212) et les « savoirs ordinaires » qui, eux, sont élaborés à partir des pratique d’enseignement et d’apprentissage (ibidem).

Nous partageons cette définition générale de « savoirs » donnée par l’auteure, mais nous pensons néanmoins que les savoirs ne sont pas complètement « neutres » en ce sens que – tout en restant des connaissances scientifiques, donc moins « naïves »75 que les deux autres catégories constituant le système des RCS – ils sont élaborés/discutés/diffusés au sein d’une communauté, d’une culture, d’une profession particulières et de ce fait soumis à une certaine interprétation76.




2.2.4. Les modèles

À ce système de trois éléments, nous avons jugé bon d’en ajouter un quatrième, à savoir les modèles. Dans sa définition du système RCS, Cambra Giné parle souvent de modèles, notamment des modèles d’enseignement et des modèles d’apprentissage en tant que modèles marquant profondément les conduites pédagogiques des futurs enseignants77 (p. 213), sans en donner une définition précise. Or, s’il nous paraît important d’ajouter ce quatrième élément au système ternaire des RCS, c’est que le modèle tout en traversant les représentations, les croyances et les savoirs a des caractéristiques propres qui le distinguent de ces trois éléments, caractéristiques qui doivent maintenant être précisées.

Comme nous l’avons souligné précédemment, l’une des notions qui sous-tend la définition du répertoire didactique est celle de modèle que nous avons caractérisé comme un ensemble de références théoriques et pratiques que les futurs enseignants se forgent à partir de l’expérience personnelle et formative par imprégnation, observation et imitation. Il s’agit en conséquence de modèles socioculturels (le rôle de l’enseignant dans une société donnée et les représentations qui en découlent), de modèles scolaires (tout ce qui a trait au passé personnel de l’apprenant), de modèles d’action et de modèles théoriques et pratiques de formation pédagogique étroitement liés aux cultures éducatives auxquelles les étudiants sont/ont été exposés dans une société donnée et à un moment donné (Cadet & Causa, 2005 : 163)78.

Pour éclaircir la notion de modèle, nous partirons de la définition du Dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde (2003), selon laquelle il s’agit d’une :

« Représentation fonctionnelle cohérente de conceptions théoriques, méthodologique et organisationnelles, le modèle constitue en pédagogie le lien entre la rationalisation et l’action. Il permet de définir ce au nom de quoi on agit en connaissance de cause et non quelque chose qu’il faut reproduire […]. En ce sens, modèle désigne une représentation dynamique ou un ensemble de valeurs, conceptions et principes qui servent de référence et se constituent dans un contexte historique, social et culturel, appelés à évoluer. […] On désigne aussi par modèle le processus de modélisation. Il s’agit en ce sens d’une montée vers l’abstraction à partir de pratiques, pour en dégager les éléments transférables et adaptables. » (pp. 168-169).


Cette définition prend visiblement appui sur les définitions données dans les domaines de la psychologie et des sciences cognitives. Toutefois, s’il est vrai que le modèle est le lien entre la rationalisation et l’action – il témoigne donc d’une connaissance préalable – et qu’il renvoie au processus de modélisation, on ne peut nier qu’il sert également de point de repère et, en tant que tel, il peut être reproduit/imité consciemment ou inconsciemment. C’est pourquoi nous ne partageons pas complètement l’idée qu’il s’agit de « quelque chose » qu’il ne faut pas reproduire ; l’on peut en effet reproduire un modèle sans en être conscient.

Il nous semble ainsi important de faire une brève incursion dans le domaine de la psychologie cognitive pour une définition plus conforme à nos propos79. Dans le Dictionnaire de Psychologie (édition 2009), le modèle apparaît sous deux entrées. Dans la première entrée, huit définitions du terme « modèle » sont données80, ces définitions allant de la représentation en réduction à la formalisation mathématique en passant par l’objet d’étude simplifié (pp. 459-461). Dans la seconde entrée, la définition donnée est la suivante :

« Comportement d’un congénère faisant l’objet d’une reproduction ou d’une tentative de reproduction imitative. Personne à laquelle un individu s’identifie. » (p. 461)


Trois caractéristiques peuvent se dégager de cette définition : la réduction, l’expérimentation et l’imitation81 en relation avec le comportement d’un congénère, pour nous d’autres enseignants. Cette définition reprend en conséquence l’un des points essentiels de notre définition de la notion.

En ce qui concerne maintenant la formation initiale, nous pensons que les futurs enseignants entrent en formation avec des modèles de référence intériorisés forts. Ces modèles, comme nous l’avons vu, ont plusieurs origines et sont regroupés selon différentes catégories (modèles socioculturels, scolaires, d’enseignement, d’apprentissage, négatifs, positifs, etc.). Les modèles de référence socioculturels partagés par les membres d’une société touchent, entre autres, les différentes branches professionnelles et donc aussi la profession d’enseignant ; ils dépendent du rôle et de la considération qu’une société donnée assigne à une profession à un moment donné. Quant aux modèles de référence scolaires, plus individuels, ils sont essentiellement issus du fonctionnement du système scolaire, des personnes et des pédagogies auxquelles un individu a été exposé durant sa vie d’apprenant et aussi des figures d’enseignants données à observer au cours de la formation au métier d’enseignant (Cadet & Causa, 2006b : 247). Ces modèles peuvent être qualifiés de forts dans la mesure où le métier d’enseignant est le modèle auquel les étudiants ont été le plus exposés au cours de leur vie, en tant qu’élèves tout d’abord, en tant que membres d’une société (Cadet, 2006) mais aussi auquel ils ont prêté le plus d’attention en tant que futur enseignant de langue(s).

Dans un article déjà cité de Borg (2003), dans lequel rappelons-le l’auteur fait une synthèse des travaux effectués depuis 1980 dans le domaine de la « teacher cognition », l’auteur insiste sur l’influence exercée par les modèles scolaires sur les premières expériences d’enseignement d’une langue étrangère82 :

« the general picture to emerge here then is that teachers’ prior language learning experiences establish cognitions about learning and language learning which form the basis of their initial conceptualisations of L2 teaching during teacher education, and which may continue to be influential throughout their professional lives. » (p. 88).


Cette double exposition – le vécu en tant qu’étudiant et l’image créée par la société – peut être considérée comme le point de départ de l’élaboration de représentations sur le métier et les processus d’enseignement/apprentissage. D’une manière générale lorsqu’il est plongé pour la première fois dans la classe, l’enseignant novice s’appuie – ainsi que nous l’avons précédemment souligné – sur des modèles connus parce que ce sont les seuls modèles disponibles83. La prépondérance des modèles antérieurs pendant les premières expériences d’enseignement a été confirmée par les résultats de la recherche que nous avons menée auprès des étudiants natifs de niveau Master 184 pendant le stage pratique de fin d’études. Ces résultats avaient bien montré de quelle manière les modèles FLM (français langue maternelle) intervenaient dans la mise en place des activités de classe et comment ces modèles les déstabilisaient car ils entravaient la mise en œuvre de conduites pédagogiques adaptées à la classe de langue étrangère. L’observation des conduites de classe avait plus précisément révélé que lorsque les étudiants avaient recours à des supports proches de leur vécu en tant qu’élèves (description grammaticale, littérature, etc.), les modèles FLM s’imposaient tout naturellement. En revanche, lorsque les stagiaires s’éloignaient des modèles antérieurs pour expérimenter des modèles plus récents – ceux qu’ils avaient « découverts » en formation – grâce à l’utilisation de supports nouveaux (notamment les documents authentiques) leurs cours se rapprochaient davantage d’une exploitation pour la classe de langue (Cadet & Causa, 2005)85. En formation initiale à l’enseignement des langues, les savoirs/modèles précédemment acquis sur les/des langues doivent subir des déplacements et se réajuster par rapport aux nouvelles connaissances et aux nouveaux modèles plus conformes au métier d’enseignant de langues. L’on revient à une idée essentielle de la psychologie cognitive selon laquelle les connaissances/modèles antérieurs ont un rôle prépondérant et que, avant de pouvoir être remplacés par de nouveaux acquis, plusieurs actions pédagogiques sont nécessaires (Tardif, 1997). Pour conclure, nous dirons que les modèles de référence socioculturels et scolaires en tant que reproduction d’une réalité simplifiée à laquelle le formé a recours doivent faire l’objet – au même titre que les RCS – d’un travail de conscientisation.

Ainsi défini, le modèle – impliquant une notion d’identification/de référence à quelqu’un ou à quelque chose – ne peut être assimilé ni à la notion de représentation en tant que valeur socioculturelle partagée, ni la notion de croyance liée au vécu personnel et affectif du sujet, ni enfin aux savoirs en tant qu’ensemble de connaissances. Il s’avère alors tout à fait pertinent dans notre perspective d’ajouter ce quatrième élément au système des RCS.

 

L’élargissement de la notion de répertoire didactique, grâce à une réflexion sur le statut sociolinguistique de l’enseignant de langue ainsi que sur les représentations, croyances, savoirs et modèles, nous a permis de mieux préciser cette notion en fonction de la communauté spécifique des enseignants de langue(s) dont il est question ici. Dans la partie qui va suivre nous tenterons de mettre en relation la réflexion théorique avec la réflexion « sur le terrain » en abordant la question des outils et des démarches favorisant la construction d’un répertoire didactique. Cette dernière partie nous aidera à prendre en compte à la fois la dimension réflexive, la dimension éducative et, enfin, la dimension interactive de cette première phase du processus formatif.








3. La mise en place d’un répertoire didactique

La construction d’un répertoire didactique se présente comme une activité complexe qui demande aux futurs enseignants d’articuler les connaissances théoriques et la pratique de classe et de mettre en place – parallèlement – les moyens pour une analyse/une réflexion/une problématisation de la pratique enseignante et sa verbalisation. L’intégration réfléchie et réflexive de sa propre expérience86, en tant que formé d’abord et en tant qu’enseignant novice ensuite, devient à la fois outil et objectif de cette étape formative.

La volonté de favoriser une démarche réflexive dans la formation initiale répond à la nécessité de déclencher chez le futur enseignant un travail introspectif et autobiographique sur son propre parcours formatif afin de construire une identité professionnelle (et personnelle) d’« enseignant réflexif »87. De fait, l’« enseignant réflexif » doit non seulement être capable de réfléchir sur ses propres pratiques enseignantes et sur les pratiques enseignantes rencontrées, mais il doit également être capable de situer ses pratiques afin d’envisager des alternatives pédagogiques contextualisées en fonction des espaces pédagogiques, des publics, des statuts des langues en présence, des niveaux et des objectifs d’enseignement/apprentissage à atteindre. En d’autres termes, il s’agit d’une démarche automatisante88 qui se fonde sur la réflexion, sur la contextualisation et sur l’interaction.

La formation initiale représente ainsi le lieu privilégié dans lequel on donne au futur enseignant les moyens et les outils pour construire une posture réflexive et pour élaborer les bases de son répertoire didactique à partir d’un mouvement circulaire89 qui marque le passage de l’observation/expérience de la classe à une analyse critique (re)centrée sur les ressources théoriques (mises) à disposition, visant la déstabilisation et la (ré)élaboration/restructuration des représentations et des modèles antérieurs, pour arriver, au terme de cette première étape du trajet formatif, à une « conscience réfléchie »90. La formation initiale fonctionne par conséquent comme le « levier » permettant au futur enseignant de poursuivre son apprentissage et sa réflexion à différents moments de son parcours professionnel et, plus amplement, tout au long de sa vie.

En France, l’intérêt pour cet axe de recherche en didactique du français langue étrangère et, plus généralement, en didactique des langues se situe aux alentours des années 199091 alors qu’en sciences de l’éducation (surtout dans le domaine de la formation des maîtres) cette problématique est centrale depuis une trentaine d’années. Elle connait actuellement un essor tout particulier depuis les dernières réformes universitaires européennes92 et la diffusion de la notion de « plurilinguisme ».

Ainsi, deux points semblent être constitutifs dans la construction d’un répertoire didactique chez des futurs enseignants de langues :

 


	– la mise en place d’une posture réflexive ;


	– une ouverture à la pluralité linguistique et interculturelle, c’est-à-dire une éducation/formation au(x) plurilinguisme(s), ouverture qui occupe dans cette formation une place toute particulière93




 

Les deux aspects sont étroitement liés, l’ouverture au(x) plurilinguisme(s) ne pouvant se faire sans un travail réflexif. Pour la clarté de notre exposé, les deux aspects seront cependant traités séparément.


3.1. Des outils pour la mise en place d’une posture réflexive

Différents outils94 spécifiques ont été proposés dans les programmes de formation initiale à l’enseignement du français langue étrangère en France depuis la création de la maîtrise FLE – maîtrise à finalité professionnelle95 – dans les années 1980, afin d’accompagner le développement du processus de professionnalisation chez les futurs enseignants et d’autres ont été élaborés plus récemment, que ce soit au niveau local ou encore au niveau européen96. Ces outils, que nous retrouvons dans d’autres formations à l’enseignement en France et ailleurs, sont très diversifiés : journaux de bord, observations de classes, biographies langagières, stages pratiques, simulation/scénarisation de cours avec résurgence d’« incidents critiques » et techniques de « décentration », mémoires professionnels, bilans personnels, entretiens d’explicitation, portfolios97, etc98.

Le dénominateur commun et l’objectif à moyen-long terme de ces outils sont de rendre autonome le stagiaire par rapport à une « ré-interprétation rétrospective de l’expérience vécue » (Grandcolas & Vasseur, 1999 : 11) – ou, comme dirait Perrenoud, par rapport à une « relecture de l’expérience » (1994 : 32) – qui puisse lui permettre grâce à ce travail de conscientisation de réajuster les modèles antérieurs en fonction de la réalité de la classe, de restructurer les représentations/croyances sur l’enseignement/apprentissage d’une langue, de prendre conscience du rôle qu’il joue dans la classe et de l’image de la langue qu’il véhicule, de construire de nouvelles compétences et de nouvelles pratiques enseignantes, etc. Le formé doit en fin de parcours formatif initial être en mesure d’articuler, dans un va-et-vient continu, pratique-théorie-réflexion-recherche en dépassant la croyance, encore bien ancrée, selon laquelle la capacité professionnelle dépend de la maîtrise seule de la matière à enseigner99, d’un stock de recettes prêtes-à-enseigner adaptables à tous les contextes et que la position affective et relationnelle (bonne relation avec les apprenants, bonne ambiance dans la classe) est la seule compétence à posséder100. Ces outils doivent finalement développer ce qu’on peut qualifier un « savoir analyser »101 et assurer le passage du « théorique au problématique » (Le Bas, 2005 : 54), des acquis aux compétences, de la description de l’action à la réflexion sur l’action, des stratégies d’imitation aux stratégies d’appropriation (voir supra).

D’autre part, ces outils devraient permettre aux futurs enseignants de s’adapter davantage à la variété/complexité des situations et des contextes d’enseignement/apprentissage des langues. En effet, dans la formation universitaire en France, les étudiants sont formés à une situation d’enseignement/apprentissage bien définie (par exemple, dans notre cas précis, l’enseignement du français langue étrangère par un enseignant – dans la majorité des cas – natif102 à un public hétérogène d’adultes en contexte homoglotte) ; ceci signifie que leur formation ne les rend « opérationnels » sur le terrain que de manière partielle : quoi faire, par exemple, dans un contexte d’enseignement/apprentissage alloglotte avec un public d’enfants ? Comment intégrer dans la classe la langue (dite) maternelle d’un public homogène ? Ou encore, comment assurer un cours de langue de niveau débutant à distance, par un dispositif hybride ou encore par téléphone ?

Les outils proposés en formation initiale devraient ainsi :

 


	– pallier le manque d’exposition à d’autres situations et à d’autres contextes d’enseignement/apprentissage ;


	– rendre les formés plus attentifs à la complexité de l’espace d’enseignement/apprentissage (quel qu’il soit) donc à tous les paramètres103 et à leurs modifications ;


	– les amener à prendre en compte un éventail plus large de stratégies d’enseignement/d’apprentissage qu’ils pourront adapter aux différentes situations et aux différents contextes d’enseignement/apprentissage d’une langue.




 

L’adaptabilité devient de ce fait un objectif central de la formation104.

Tous ces outils, qui ont fait leurs épreuves – et qui demandent, rappelons-le, dans cette phase de la formation un guidage, une médiation et un accompagnement important de la part du formateur (voir infra) – doivent être vus comme un tout et ne pas être utilisés de manière isolée et partiale. Ils constituent en effet un véritable « dispositif formatif » articulé et cohérent dans lequel chaque étape est construite dans la continuité du processus d’où la nécessité de rendre cette cohérence et cette complémentarité visibles105. L’ensemble de ces outils représente ce que nous avons appelé une biographie formative106 en ce sens qu’il s’agit pour le futur enseignant – à différents niveaux et moments de la formation – d’une mise en mots (écrite ou orale) de sa propre expérience de formation, de son rapport personnel et professionnel aux savoirs disciplinaires et professionnels, d’un marquage explicite des passages d’une étape à l’autre. Autrement dit, il s’agit d’espaces cognitifs ou, en empruntant la terminologie à Cambra Giné (2007b), de « contextes potentiellement formatifs » (CPF) et qui pourraient être définis comme :

« [des] lieux d’analyse de la pratique, de métissage des apports et de réflexion sur la façon dont on pense, décide, communique, réagit dans une classe. Des lieux aussi […] où l’on travaille sur soi, ses peurs, ses émotions, où l’on favorise le développement de la personne, de son identité. » (Perrenoud, 2001a : 19).


Pour l’ensemble des acteurs, cela implique la nécessité d’avoir une vision globale du dispositif et de concevoir un travail fondé sur un échange inter/transdisciplinaire. Il semble par conséquent essentiel de développer un véritable travail d’équipe et un dispositif d’accompagnement solide107 pour établir des relais entre les différents moments et les différents intervenants de la formation et pour mettre en place le processus réflexif de manière efficace. C’est ce que nous entendons par formation intégrative – dans le sens d’activité coordonnée entre les différents acteurs – et intégrée – dans le sens que tous les éléments forment un ensemble homogène (Causa, 2007 : 9).

Ce qui importe ici n’est pas tellement de détailler ces différents outils mais de voir que tous participent à la mise en place progressive du processus réflexif, donc du processus de professionnalisation, et contribuent ainsi à la construction et au développement du répertoire didactique. Puisque ces outils sont introduits de manière graduelle dans les programmes de formation, il nous semble alors plus pertinent de proposer des regroupements en catégories à partir de quelques entrées précises. Ces regroupements nous aideront à rendre plus explicite leur cohérence et leur complémentarité.

La première catégorie renvoie à l’emploi chronologique de ces outils. Nous pouvons distinguer :

 


	– ceux qui sont utilisés dans la phase pré-active de la classe (journal de bord d’apprentissage, observations de classe, encadrement au stage, simulations/scénarisation des cours, etc.) et qui permettent une « réflexion prospective » (Perrenoud, 2001a : 35) ;


	– ceux qui interviennent pendant l’expérience de la classe, donc dans la phase inter-active (le journal de bord de cours108, mais aussi le cours proprement dit) ;


	– enfin, ceux qui sont utilisés dans la phase post-active (séances de bilan, mémoire professionnel, rapport de stage, bilan personnel de fin de stage, soutenance individuelle ou collective, etc.) et qui aident à dresser un bilan et à comprendre ce qui s’est passé dans la phase inter-active109, donc à mener une « réflexion rétrospective » (Perrenoud, ibidem).




 

Cette entrée nous permet de voir que la « relecture de l’expérience » – ou plutôt des expériences – doit être faite de manière régulière à différents moments de la formation car le processus réflexif demande du temps pour se mettre en place et qu’il ne peut être fait que sur le moyen-long terme.

La deuxième catégorie rassemble différents outils qui demandent des types d’écriture diversifiés en fonction de la relation qui s’établit entre le « scripteur » et son texte. Nous avons ainsi distinctement :

 


	– les outils qui se basent sur une écriture de type « réflexif », mais « solitaire » (par exemple le journal de bord d’apprentissage d’une langue nouvelle, ou encore le bilan personnel) ;


	– des outils qui se situent dans une zone hybride, comme le mémoire professionnel, étant donné que les textes produits sont la résultante à la fois d’une réflexion personnelle mais aussi d’un échange avec les formateurs110 ;


	– des outils qui développent l’explicitation oralisée de l’expérience dans une interaction avec les « pairs » (les autres stagiaires) et avec les « experts » que sont les formateurs-tuteurs (par exemple les entretiens d’explicitation après les cours, la soutenance, etc.). Cette mise en mots/en discours de sa propre expérience de formation et de celle des autres en interaction représente – encore plus que les écrits individuels – un espace de co-construction d’un « savoir enseigner ». Il s’agit d’un véritable échange, donc d’un espace énonciatif (ou de plusieurs espaces énonciatifs111) dans le(s)quel(s) on va « penser ensemble, l’un avec l’autre, l’un contre l’autre, l’un grâce à l’autre. » (Chabanne & Bucheton, 2002 : 8) et grâce au(x)quel(s) on va transformer/élargir l’expérience vécue individuellement en la partageant avec les autres112. C’est par ailleurs dans ce type d’échanges que les « zones critiques » – ou ce qu’on pourrait qualifier d’après Perrenoud d’« incidents critiques » ou encore d’« écarts » – vont apparaître et pouvoir être expliqués, explorés, interprétés, voire résolus dans une (re)lecture à plusieurs voix.




 

Dans cette deuxième catégorie, il est important de souligner que le fait de travailler sur l’écrit et sur l’oral, donc d’alterner l’écriture et la verbalisation mais aussi le personnel et le groupal, accroît incontestablement la capacité des formés à analyser/réfléchir/problématiser113, plus particulièrement la mise en place de « processus de type méta-cognitif et méta-langagier : des prises de conscience traduites par des verbalisations explicites » (Bronckart, 2005). L’objectif ultime est, par conséquent, de développer chez les futurs enseignants à la fois des capacités de compréhension/d’observation et des capacités de verbalisation.

Nous pouvons ensuite proposer un regroupement en fonction du statut des étudiants-futurs enseignants114. Rappelons qu’en formation initiale l’étudiant a un statut hybride et polyvalent et qu’il recouvre un ensemble de rôles complémentaires. Plus précisément, il est étudiant (il n’a pas encore son diplôme de fin d’études), observateur (il doit observer les autres stagiaires lors de leurs interventions en cours), auto-observateur et analyste de pratiques (la sienne propre lorsqu’il a enseigné et celles des autres stagiaires qu’il a observés), stagiaire (vis-à-vis de lui-même et des formateurs), enseignant (il a la responsabilité de son cours et de la classe pendant le stage)115. À partir de ces différents rôles, il est possible de repérer les outils qui marquent le passage d’une réflexion sur l’apprentissage (le journal de bord d’apprentissage d’une langue nouvelle) à une réflexion sur l’enseignement (rapport de stage, mémoire, soutenance, etc.) ; c’est-à-dire le passage d’une réflexion plus « autobiographique » (statut d’étudiant) à une réflexion plus « professionnelle » (statut d’enseignant). En effet, si dans les journaux de bord d’apprentissage, il est question d’une forme de biographie langagière dans la mesure où il s’agit de décrire/analyser sa propre expérience d’apprentissage d’une langue nouvelle (par rapport aussi aux langues apprises précédemment), dans les productions écrites et orales qui ont lieu pendant et après le stage pratique, il s’agit pour l’enseignant-stagiaire plutôt de décrire/analyser plus globalement sa première expérience d’enseignement de la langue enseignée d’abord en observant l’autre et ensuite en s’auto-observant. Ce double positionnement (souvent simultané116) devrait, entre autres, consentir une prise de distance par rapport, par exemple, a un discours qui relève de la culture éducative à laquelle l’étudiant a été exposé117.

Une dernière catégorie concerne plus particulièrement les outils qui permettent la production de types discursifs que le formé doit être capable de « manipuler » en tant qu’« enseignant réflexif » et en tant que « professionnel ». Nous nous référons essentiellement au passage d’outils demandant une « description » de l’expérience à ceux qui sollicitent une « analyse » des pratiques observées et/ou vécues. Nous partons en effet d’un principe de base selon lequel le fait de savoir décrire de manière fine ce qu’on a observé aide à l’analyser. Il est ici question du rôle fondamental/structurant que l’activité langagière joue dans les processus de réflexion et de construction d’un répertoire didactique118. Les types de discours produits engagent des mises en mots différentes, des agencements logiques différents, des raisonnements différents ; ils ne peuvent par conséquent être considérés comme allant de soi119. Bronckart (2005) signale à juste titre que :

« tout comme, chez les élèves, l’apprentissage des règles d’organisation des différents types de discours est une occasion de développement des différents types de raisonnements et de leur inscription temporelle, chez les enseignants (ou plus généralement chez des adultes) les interprétations de l’activité propre sont conditionnées par les type de discours mobilisés, et dépendent donc de la maîtrise qu’ont les interprétants de ces différents types de discours. »


Ce dernier regroupement met ainsi l’accent sur l’impact que ces outils ont sur le développement d’une pratique discursive – donc dans le développement cognitif – qui rend le futur enseignant capable de parler de sa propre expérience de manière appropriée et, en retour, de mieux l’analyser.

Le fait d’assembler ces différents outils en différentes catégories montre, quelle que soit l’entrée choisie et quelle que soit le format choisi120, qu’il s’agit d’un ensemble cohérent qui constitue un véritable dispositif de formation agissant sur différents plans : développement de la pratique réflexive d’abord, mais également prise en compte progressive de toutes les facettes du processus (écriture individuelle, échanges oralisés, réflexion croisée, espaces énonciatifs multiples, etc.). La mise en place de cette démarche globale implique des allers-retours constants entre pratique et théorie par le biais d’une réflexion guidée, impliquée et croisée contribuant, de manière essentielle, à la constitution d’un répertoire didactique ouvert, modulable et flexible. De plus, en partageant la conviction que l’analyse et l’écriture guidée sont des étapes fondamentales dans le processus de professionnalisation au métier d’enseignant de langue(s) étrangère(s), nous pensons que ces outils – utilisés non comme des moyens d’évaluation académique, mais avant tout comme des moyens d’évaluation formative – contribuent à la modification des représentations et, par là, à la construction d’une légitimité/identité d’enseignant en tant qu’expert de l’enseignement de la langue et non en tant qu’expert de langue.




3.2. Des démarches pour la mise en place d’une éducation/formation plurilingue et interculturelle

Le second élément constitutif dans la construction d’un répertoire didactique des enseignants de langue(s) est une ouverture à la pluralité linguistique et interculturelle, c’est-à-dire une éducation plurilingue et pluriculturelle121, ouverture qui occupe dans cette formation une place toute particulière de par l’objet de l’enseignement : la langue et la culture.

Depuis une dizaine d’années, le profil de l’enseignant de langues a changé. Ce changement, très rapide, a déclenché le passage du profil d’enseignant d’une langue étrangère à un profil bien plus complexe « d’enseignant professionnel averti, spécialiste dans l’enseignement des langues, expert en une langue particulière et à la fois en bi-/plurilinguisme, en communication et en apprentissage » (Cambra Giné, à paraître). Cette complexification, qui reflète plus généralement la complexification de la didactique des langues étrangères et qui, à moyen terme, débouchera sur la création de nouvelles formes d’organisation des enseignements, des apprentissages122 et des formations, est étroitement liée à la complexification plus globale de la société actuelle. Pour les enseignants de langue(s) s’ouvrir à la pluralité linguistique et culturelle devient dès lors une exigence, voire une nécessité mais aussi un devoir citoyen essentiel à la construction d’une démocratie européenne.

Dans cette partie, nous ne parlerons pas des nombreux matériaux qui ont été spécialement élaborés pour le développement de cette dimension123 ; il ne s’agit pas non plus de proposer de nouveaux outils, mais de repenser les outils dont il a été question dans les pages précédentes et leur transversalité en étroite relation avec les démarches qui les sous-tendent. Nous souhaitons ainsi plutôt montrer de quelle manière les démarches formatives peuvent contribuer à une formation ouverte à la pluralité des langues et des cultures et quelles sont les « conditions favorables »124 pour la création d’une culture du plurilinguisme et du pluriculturalisme. Nous serons ainsi dans cette partie peut-être plus dans la prospection en ce sens que, vu que cette dimension est travaillée/introduite dans la formation des enseignants depuis à peu près une dizaine d’années, elle apparaît encore morcelée et ne prend pas encore une place clairement définie et affichée dans les programmes de formation125.

Dans le Guide pour l’élaboration des politiques linguistiques éducatives en Europe (Beacco & Byram, 2007a et b) le plurilinguisme est présenté comme compétence linguistique/langagière et comme valeur éducative, sociale et personnelle126. C’est dans cette définition complète que cette notion doit être travaillée en formation. La question qui se pose d’emblée est la suivante : comment (avec quels outils, quels moyens, quels objectifs,…) mettre en place une véritable « éducation au(x) plurilinguisme(s) » dans un programme de formation initiale limité dans le temps ? Dans le processus d’apprentissage en général, et dans l’environnement scolaire en particulier, les enseignants jouent un rôle primordial dans la transmission de cette valeur et dans le passage d’un enseignement de plusieurs langues à une véritable éducation plurilingue et interculturelle (Cambra Giné, à paraître) qui favorise :

 


	– les transferts entre les différentes langues qui composent les répertoires linguistiques individuels ;


	– la prise en compte de toutes les langues présentes dans l’environnement scolaire (dans le but de ne pas stigmatiser celles qui sont considérées comme minoritaires ou peu rentables) et du rôle de chacune127.




 

L’une des finalités d’une formation initiale qui réponde aux principes des politiques linguistiques éducatives européennes actuelles est alors de former/sensibiliser les futurs enseignants à une éducation langagière générale plus ouverte à la pluralité128.

Le travail sur cette dimension n’est pas aussi simple et cela pour au moins deux raisons. En premier lieu, comme le rappelle Coste dans un article de 2001, il ne faut pas oublier que si, d’une part, les langues « sont partie constitutive de toute identité », d’autre part, « leur pluralité et leurs usages pluriels sont à la fois richesse et source d’inquiétude » (10). L’auteur montre ainsi les deux facettes du plurilinguisme : son angélisme et son catastrophisme et explique que la transformation de notre environnement linguistique peut s’accompagner d’une insécurisation. Plus récemment, et dans le même sens, Dahlet (2008) précise que le plurilinguisme tout en étant un « moteur de transformation » reste une forme de « dépossession » (24) : le parlant natif, conforté jusqu’alors dans son monolinguisme (surtout dans des pays historiquement monolingues), perd ses points de repère, son authenticité ; il prend conscience des limites de ses connaissances et doit accepter la relativité de ses points de vue. En ce sens « le plurilinguisme enseigne l’incertitude » (p. 29), cette vision conflictuelle renvoyant à nouveau à l’idée d’insécurisation. Les deux auteurs insistent par ailleurs sur le fait que ces deux visions du plurilinguisme – l’une hautement positive et l’autre plus conflictuelle – sont étroitement liées à des facteurs d’ordre contextuel, donc à l’endroit où l’on vit et où cette notion est diffusée. Ces interrogations ou doutes autour de l’insécurité liée à la diffusion de la notion de plurilinguisme sont également présents – pourrait-on dire grossis sous l’effet de loupe – dans le domaine de la didactique des langues étrangères et, par conséquent, de la formation à l’enseignement des langues. En second lieu, dans la majorité des cas, nous sommes habitués à un profil d’enseignant monolingue et à un enseignement cloisonné des langues car, ainsi que le dit Py (2003) « le confinement de chaque langue dans un territoire propre est sans doute aussi associé […] à la lutte contre les interférences et autres métissages linguistiques jugés dangereux pour chacune des langues concernées » (p. 20)129, alors que la notion de plurilinguisme suppose/implique une pédagogie intégrée des langues130 et une reconnaissance des compétences partielles dans l’apprentissage des différentes langues.

La formation initiale doit ainsi se donner les moyens pour faire le lien entre la diffusion de la notion de « plurilinguisme » (en tant que compétence et en tant que valeur), son application en contexte (didactique du plurilinguisme) et la modification des représentations sociales qui entravent/retardent son développement.

Pour ce faire, la formation initiale doit travailler sur trois niveaux (du plus micro- au plus macro-) : aller d’une appropriation/compréhension globale de cette notion (savoir et savoir-comprendre) à la transmission située en classe, donc en interaction (savoir-faire), en passant par un travail de réflexion sur soi-même (savoir-être).

Le premier niveau – niveau de prise de conscience de la notion générale de plurilinguisme – doit mener les futurs enseignants à reconnaître comme autant de valeurs positives :

 


	– la pluralité des langues et des cultures,


	– les répertoires plurilingues,


	– la variété/complexité de tels répertoires et leur caractère évolutif131.




 

Le deuxième niveau – niveau de prise de conscience individuelle d’une « compétence plurilingue »132 – doit permettre aux futurs enseignants de se reconnaître (et de se nommer) en tant que sujets « plurilingues » (Cambra Giné, à paraître)133 et de contrecarrer une idée diffuse selon laquelle le fait d’être spécialistes des langues étrangères impliquerait le fait de devoir être capables de parler/connaître un bon nombre de langues ou encore d’avoir une compétence de « natif » dans chacune des langues. Le fait d’être spécialistes dans les langues étrangères signifie avant tout s’identifier en tant que « plurilingues » et accepter le « plurilinguisme » comme un phénomène courant et non exceptionnel134. Cela signifie également accepter l’idée de compétence plurielle, partielle et fonctionnelle135.

Le troisième et dernier niveau – niveau de la mise en place d’une didactique du plurilinguisme – concerne la classe et la transmission de la culture plurilingue et interculturelle pour la réalisation d’une éducation plurilingue et interculturelle inclusive. Répétons que le fait de se reconnaître en tant que locuteur plurilingue favorise en retour la prise en compte de la variété et de la pluralité des répertoires linguistiques des élèves. Or, le développement de cette culture chez les enseignants doit amener à l’élaboration de méthodologies/supports/techniques pédagogiques dont l’objectif serait – entre autres – de provoquer un changement de regard sur les langues et l’apprentissage des langues chez les apprenants et contribuer, par là, à la modification d’habitudes d’apprentissage monolingues.

Dans cette perspective, il s’avère indispensable que les futurs enseignants arrivent à concevoir le « plurilinguisme » comme une compétence complexe et unique et non pas comme la juxtaposition de différentes langues et/ou variétés linguistiques qui coexistent de manière cloisonnée, voire aléatoire (ce qui est encore trop souvent le cas !) et cela tant dans leur expérience linguistique personnelle que dans leur expérience linguistique professionnelle136. Comme nous l’avons déjà évoqué, le changement de regard repose essentiellement sur la modification des représentations sociales sur les langues et sur l’enseignement/apprentissage des langues. Ce changement demande par conséquent – dès le début de la formation – une sensibilisation plus générale aux approches plurielles et partielles de l’enseignement/apprentissage des langues. Nous pensons, par exemple, à un travail/une réflexion sur :

 


	– les relations entre les différentes langues constituant les répertoires linguistiques individuels et collectifs (Cambra Giné, à paraître) construits ou à construire ; ce qui encouragera en classe la prise en compte des répertoires pluriels des élèves ainsi que les variations intra- et interculturelles ;


	– les différents statuts des langues « en présence » (à l’école, en famille, dans l’environnement immédiat, etc.) ;


	– l’introduction des principes d’une didactique intégrée des langues (DIL) ;


	– l’utilité et la pertinence pédagogique des alternances codiques et leur didactisation137 ;


	– les démarches d’apprentissage telles que : l’enseignement bi-/plurilingue, l’intercompréhension des langues, l’éveil aux langues, etc. ; la transversalité de ces démarches et leurs apports dans l’enseignement/apprentissage des langues et des cultures ;


	– mais aussi une majeure disposition à la mobilité, aux échanges et au travail en équipe mélangeant des natifs et des non-natifs, des experts et des non (moins) experts, etc.




 

Ce nouveau regard sur les langues et leur enseignement/apprentissage favorise la prise de conscience de la dimension transversale et de la dimension sociale des langues (ou variétés linguistiques) (Beacco & Byram, 2007a : 75) et la mise en place d’une conscience translinguistique considérée comme une véritable ressource dans l’enseignement de la (des) langue(s). Cela voudrait dire penser et (se) former à un enseignement intégré des langues (LM, Lscol138, LE) et, encore plus amplement, à un enseignement intégré des disciplines linguistiques (DL) et des disciplines non linguistiques (DNL). Il serait par conséquent judicieux de penser à une redéfinition des profils d’enseignant en fonction d’un décloisonnement des enseignements linguistiques (et disciplinaires) (Beacco & Byram, idem : 92 et sqq.) ; ce qui aboutirait à une économie sur les plans cognitif, didactique et évaluatif (Cavalli, 2005 ; Causa, 2012 ; Cambra Giné, à paraître).

L’éducation plurilingue ainsi définie et la formation initiale ainsi conçue, permettent en conséquence une plus grande souplesse au niveau professionnel. En effet, être plus ouverts et attentifs aux autres langues, aux autres cultures, aux autres habitudes d’enseignement/apprentissage, et, enfin, à la variété des approches méthodologiques signifie savoir s’adapter davantage aux différents contextes, aux différents publics, aux différents curricula. En d’autres termes, l’objectif à atteindre est de rendre les futurs enseignants capables de gérer la diversité (Cambra Giné, idem) ; nous revenons à ce que nous avons qualifié plus haut d’adaptabilité professionnelle.

La sensibilisation à une éducation plurilingue et interculturelle – tout comme la mise en place d’une posture réflexive – demande un travail de longue haleine qui doit se faire simultanément à la mise en place du processus réflexif, les deux mouvements étant étroitement liés et réciproques. Ce travail doit se fonder sur une articulation plus importante entre les contenus de la formation, certes, mais également et surtout, entre les langues de l’environnement (institutionnel et ordinaire) dans lequel évoluent les formés. S’éduquer au plurilinguisme, devenir un professionnel des langues, savoir diversifier ses compétences, autrement dit se construire un répertoire didactique conforme aux principes de l’éducation plurilingue et interculturelle demande, d’une part, un travail de concertation entre les différents acteurs de la formation et, d’autre part, l’élaboration de dispositifs de formation plus professionnalisants, s’articulant sur au moins deux/trois ans et prévoyant prioritairement un système en alternance entre les cours théoriques, et la pratique de(s) terrain(s). Les dispositifs formatifs devraient également prendre en compte la nécessité de continuer l’apprentissage de/la réflexion sur une (ou plusieurs) langue(s) étrangère(s). Dans notre domaine en particulier, il s’agit d’un travail complexe qui va bien au-delà d’un niveau de compétence donnée (linguistique, communicative et actionnelle) et qui s’avère fondamental dans le processus de professionnalisation. C’est l’une des raisons qui nous fait dire qu’il faudrait offrir aux futurs enseignants de langue(s) étrangère(s) la possibilité de choisir entre plusieurs options (améliorer leur niveau dans une langue donnée ; se familiariser davantage avec une langue qu’ils connaissent peu ou mal ; ou encore s’initier à une langue qui les intéresse) tout au long de leur cursus universitaire139.

En ce qui concerne les outils favorisant cette démarche, et en pointant la diversité et la multiplicité des langues, des variations, des combinaisons, des convergences, des divergences, des discours, des habitudes langagières de tous les acteurs, il nous paraît utile d’insister sur le fait que ces outils existent et qu’il s’agit maintenant de mieux les articuler afin qu’ils soient plus performants et de réfléchir à la mise en place d’un travail en équipe plus explicite entre les formateurs140. Il ne s’agit donc pas de s’interroger sur la qualité des outils, mais sur la manière dont ils sont utilisés dans les dispositifs de formation.




3.3. Accompagnement et étayage dans la construction du répertoire didactique

La formation initiale peut être considérée comme une forme particulière d’interaction de tutelle dans le sens donné par Bruner dans son ouvrage de 1983 consacré à l’étude de la mise en place de savoir-faire manuels chez les enfants de bas âge. Pour la construction d’un répertoire didactique, le recours à la notion d’interaction de tutelle en tant qu’action d’étayage, de guidage, d’accompagnement et de médiation141, nous semble alors essentielle.

Définie comme l’ensemble des « moyens grâce auxquels un adulte, ou un “spécialiste” vient en aide à quelqu’un qui est moins adulte ou spécialiste que lui […] » (p. 261), l’interaction de tutelle142 contribue à faire produire une tâche particulière à l’enfant que n’en a pas encore les moyens. En ce qui concerne plus particulièrement l’intervention du « spécialiste », celle-ci consiste en :

« une sorte de processus d’étayage qui rend l’enfant ou le novice capable de résoudre un problème, de mener à bien une tâche ou d’atteindre un but qui aurait été, sans cette assistance, au-delà de ses possibilités. Ce soutien consiste essentiellement pour l’adulte à “prendre en main” ceux des éléments de la tâche qui excèdent initialement les capacités du débutants, lui permettant ainsi de concentrer ses efforts sur les seuls éléments qui demeurent dans son domaine de compétence et de les mener à terme. Ainsi la tâche parvient-elle à une conclusion heureuse. » (p. 263).


Cette aide s’avère fondamentale pour faire comprendre au non (encore)-expert la solution de la tâche demandée afin de procéder, dans un deuxième temps, à sa (re)production.

Pour le bon déroulement du processus d’étayage, deux points sont capitaux. D’une part, la tâche proposée doit être motivante et à la portée de l’enfant. D’autre part, le tuteur doit non seulement s’adapter au niveau des enfants – et en accepter les propositions fussent-elles inappropriées – mais également savoir les diriger/les corriger de manière méthodique et non autoritaire sans rien laisser au hasard. Ainsi :

« Bien réalisé, le soutien commence par une séduction de l’enfant pour l’amener à faire les actions qui produisent des résolutions reconnaissables – pour – lui. Une fois cela réalisé, le tuteur peut faire comprendre à l’enfant ses méprises. Pour finir, le tuteur s’en tient à un rôle de validation jusqu’à ce que l’élève soit déclaré quitte et puisse voler de ses propres ailes. » (pp. 274-275).


Seul ce type de soutien mène l’enfant à l’autonomie, donc à la compétence.

La réalisation du processus d’étayage est graduelle ; elle se fait par paliers. Bruner distingue six étapes que nous allons reporter ci-dessous :

 


	1. Enrôlement : le tuteur doit rendre la tâche à accomplir attractive


	2. Réduction des degrés de liberté : la tâche doit être simplifiée. C’est au tuteur de « combler les lacunes » du débutant


	3. Maintien de l’orientation : le tuteur veille à ce que l’objectif fixé soit poursuivi


	4. Signalisation des caractéristiques déterminantes : le tuteur indique les caractéristiques saillantes à la réalisation de la tâche


	5. Contrôle de la frustration : la résolution de problèmes doit être – tout au moins au début – plus simple avec le soutien du tuteur


	6. Démonstration : le tuteur ne doit pas se limiter à imiter un essai de solution tenté par l’élève, mais la soumettre à une « stylisation », c’est-à-dire la proposer sous une forme mieux adaptée (idem : 277-278).




 

Ces six étapes se prêtent bien à toute forme d’apprentissage.

Plus particulièrement dans le domaine de l’apprentissage d’une langue étrangère, plusieurs auteurs se sont appuyés sur cette notion143. Comme le dit Bange :

« La didactique ne peut être conçue que comme la théorisation de l’interaction tutoriale dans la forme développée et professionnelle qu’elle revêt dans l’institution scolaire et qui la distingue des interventions naïves dans le parentage ou en situation sociale d’apprentissage » (2005 : 35-36).


Dans cet ouvrage, l’auteur montre que l’« interaction de tutelle » dans le processus d’apprentissage d’une langue étrangère intervient à deux niveaux. Il explique que :

« […] il y a, d’une part, l’étayage qui concerne la facilitation de l’apprentissage de la langue dans la communication. Il y a, d’autre part, le jeu de langage dans lequel les acteurs sociaux, qui sont par ailleurs tuteur et novice, sont engagés conjointement en vue de la réalisation d’un but commun. Le rôle du tuteur est indispensable, mais il ne serait pas tuteur s’il n’était d’abord partenaire dans l’interaction sociale. La relation tuteur-novice dans l’apprentissage n’exclut pas, mais au contraire présuppose la dimension sociale de l’interaction. » (idem : 54-55).


Nous partageons complètement l’idée que l’apprentissage demande ces deux niveaux d’interaction, l’un ayant un rôle facilitateur dans l’apprentissage de la matière et l’autre ayant plutôt le rôle de construction conjointe de cet apprentissage dans l’échange144. C’est ce que nous avons essayé de montrer au paragraphe 3.1.

Ce rapide rappel de ce qu’on entend par « interaction de tutelle » d’après Bruner ainsi que du comment cette notion a été utilisée dans un domaine tel que l’apprentissage d’une langue étrangère, nous permet de montrer pourquoi elle peut également s’adapter au domaine de la formation initiale au métier d’enseignant de langues. En effet, la formation initiale est une interaction entre deux sujets sociaux : le formateur et le formé. Le rôle de l’expert est de mener graduellement, à travers la régulation, la correction et l’évaluation le futur enseignant à la construction d’un savoir-faire opérationnel et professionnel – ce que nous avons appelé un répertoire didactique. Ce guidage implique « que non seulement il y ait “appropriation de connaissances” […] mais encore que cet apport et cette appropriation de connaissances favorisent un changement d’attitudes et de comportements chez l’autre. » (Moirand & Le Hellaye, 1992 : 35). Bien évidemment, sans le guidage du tuteur, la compétence à enseigner/transmettre une langue étrangère – n’étant pas innée – serait beaucoup plus ardue à mettre en place tant au niveau cognitif qu’au niveau interactionnel. Si nous insistons sur ce point, qui pourrait sembler une évidence, c’est que l’une des représentations décelées chez nos étudiants-futurs enseignants de langue décrit le métier d’enseignant non pas en tant qu’ensemble de savoirs et savoir-faire appropriés à la transmission d’une langue étrangère, mais souvent (encore) en tant que mission, vocation, disposition génétique, etc145.
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