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CHAPITRE 2

Quelques concepts méthodologiques
et outils de référence

2.1. La progression

2.1.1. Evolution du concept

La progression’ est Pexemple type d'un concept quia failli disparaitre, d'une part
sans doute sous I'influence trés forte du courant Freiner qui se pronongait contre
les programmes et les progressions, et d’autre part avec la montée en puissance de
Papproche communicative, mais il a survécu en se complexifiant. La progression
établit un rapport entre 'apprenant et son objer d’apprentissage. Clest, dit Rémi
Porquier, «un agencement d’étapes et de contenus» qui «est destiné a mettre en
ceuvre et gérer» la progression de Iéleve.

On peut dire, pour schématiser, quon est passé d'une conception linéaire 3 une
conception en spirale et, avec le courant communicatif, 3 une conception poly-
centrée, plus complexe, voire, selon Danielle Bailly?, « multidimensionnelle».

Le concept de progression est resté craditionnellement trés important jusqu'aux
méthodologies audio-orales et aux théories SGAV. La conception qui prévalait peut
ére qualifiée de linéaire patce quon tentaic d’étager les items selon plusieurs axes:
du facile au difficile, du simple au complexe, du semblable au différent, du régu-
lier & Pirrégulier, de l'utile 2 I'accessoire®. La progression était centrée sur I'objet
dapprentissage. 11 sagissait de définir un parcours dans un champ déterminé de
connaissance, surtout la grammaire ou le vocabulaire, dans lequel on pratiquait
un découpage systématis¢. Le modele extréme de ce parcours est celui de Skinner.
Cependant, remarque Daniel Coste’, si «les images classiques de progressions
d’apprentissage/enseignement comme idéalement linéaires, continues et homogenes

1. Du latin progreds, signifiant avancer.

2. Porquier R., «Progression didactique et progression d’apprentissage: quels critéres?», FLA, n° 16,
1974, p. 110.

3. Bailly D., «Fallait-il tuer Ja progression en classe de 127y, dans Coste D., Véronique D., (coord.),
La Notion de progression, Nations en Question n’ 3, ENS de Fﬂntenay—Saint-Cloud, Paris 3-Sorbonne
nouvelle, 2000, p. 119-131.

4. Vrendt M.-J. et Vriende S. de, «Pour une conception réalisce de la progression en didactique
des langues», £LA, n° 16, 1974, p. 33-40.

5. Coste D., «Le proche et le propre; remarques sur l2 notion de progression», dans Coste D,
Véronique D. (coord.), La Notion de progression, op. cit., p. 9-21L.
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6. Porquier R., ap. cit.
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Polycen'ifé: Cest-a-dire qu'il doit écre congu A partir de plusieurs centrations. On
aboutit donc a une relativisation forte de la centration sur 'apprenant.

Cette notion de polycentrisme a été reprise récemment par Serge Borg'’. Selon
lui, alors que 'approche en spirale, liée au courant communicatif, restait malgré
cout trés centrée sur la matiére, le polycentrisme dynamique « permet d’ajuster en
fonction d’un systéme éducarif donné les centrations les plus adéquates'! ». Cepen-
dant, certains auteurs, comme Francine Cicurel'?, considérent que le probleme de
«Tarticulation entre les paradigmes communicatifs (ou syllabus notionnel/fonc-
cionnel) et les unités morphosyntaxiques (ou syllabus lexico-grammartical) » n'est
encore résolu. Malgré 'apport de certains concepts, comme celui de référentiel,
ort entre la mise en ordre des éléments d'un cours et les objectifs visés reste

pas
le rapp

donc largement & établir dans 'approche communicative.

Avec la perspective actionnelle, on assiste de nouveau, selon Serge Borg", a une
révolution dans la facon d’aborder la progression. Selon lui, la démarche de I’en-
seighant sinverse: il doit d’abord procéder au choix de la tache 4 accomplir, puis
3 celui de la compétence A travailler et enfin 2 celui du document nécessaire la
réalisation de son objectif. Pour cet auteur, la perspective actionnelle permettrait
ainsi de passer d’un syllabus centré sur le « produit» (Iobjet & enseigner) a un sylla-
bus centré sur le «proces», Cest-a-dire sur la procédure a metire en ceuvre pour
accomplir la tiche. Avec la primauté accordée 2 la tiche, surtout si on la concoit
selon la définition de Robert Bouchard", on peut cependant légitimement penser
qu'on en revient en réalité  la mise en cause compléte de l'utilité d’une progression

en classe de langue.

2.1.2. Une proposition de parcours
d’appropriation linguistique

Mais 4 heure oit Ja connaissance de plusieurs langues est une nécessité éducative,
Ja progression, voire le curriculum, doivent étre congus & un niveau plus large: sans
doute sur lensemble de la vie, mais au moins sur 'ensemble de la période scolarisée,
et en prenant en compte non pas une mais plusicurs langues. Compte tenu de ce
qu'on croit savoir actuellement sur 'appropriation d'une langue étranggre, voici

10. Borg S., La Notion de progression, Didier, Studio didactique, 2001.

11. Borg S.. « Pour une lecture polycentrique de la notion de progression», dans Coste D.,
Véronique D, coord., La Notion de progression, op. cit., p. 132-143.

12. Cicurel E, «La progression entre I'arbitraire er 'utopie raisonnable», dans Coste D., Véronique
D. (coord.), ap. cit., p. 103-117.

13. Borg S.: «Chronique d'une (r)évolurion annoncée dans la progression : la “perspective actionnelle”
du Conseil de 'Europe », Synergie Brésil, n° 6, 2004, p. 61-72.

14. Voir dans cette partie le chapitre 3.
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un modele possible de schéma chrono-didactique d’appropriation de LE pour une
personne scolarisée en Europe:
— Classes maternelles et premier cycle primaire: éveil au langage.

P B
_ Second cycle primaire: initiation 4 une langue étranggre (niveau Al).
— Premier cycle secondaire : développement de la LE 1 (niveaux A2-B1) et appro-
priation de compétences restreintes en une ou plusieurs langues de la méme famille;
séjour linguistique.
— Second cycle secondaire: perfectionnement en LE 1 (niveau B2); choix d’une
LE 2 initiation aux techniques d’autoenseignement; s¢jour linguistique.
_ Université et aprés: autoenseignement ; éventuellement perfectionnement (niveau
C) et choix d’'une LE 3; s¢jour linguistique.

2.2. Des outils de référence

Parmi les divers outils qui ont marqué 'évolucion de la didactique du FLE, il en
est trois qui, chacun 4 leur maniére, peuvent étre considérés comme des moteurs
principaux ou des agents essentiels du changement, notamment en ce qui concerne
la langue 2 enseigner ou la conception de I'enseignement: il s'agit du frangais fonda-
mental, du niveau-seuil et, plus récemment, du cadre européen commun de référence.

2.2.1. Le frangais fondamental

I’élaboration du frangais fondamental s'est réalisée au cours de la décennie 1950
sous I'égide de IEducation nationale et 3 partir des préoccupations initiales de
PUNESCO. Ce projet a été mis en place pour faire essentiellement face 3 trois
problémes politiques de la France au lendemain de la seconde guerre mondiale:
reconquérir un certain artrait a Pétranger en diffusant une langue aisée 3 acquérir,
répandre cette langue dans les territoires d’outre-mer et remédier ainsi aux insuf-
fsances de la scolarisation dans ces colonies et, enfin, 'enseigner 4 une nouvelle
vague d’immigrants afin de favoriser leur intégration. Le programme est remis en
1951 au Centre d’étude du francais élémentaire, chargé d'effectuer, 4 parcir d'une
analyse de la langue parlée, une base sélective dans le vocabulaire et la grammaire
pour le premier stade d’un enseignement. C'est ainsi qu'est né le frangais fondamen-
1l «congu comme un instrument efficace pour la diffusion large et rapide de la
langue frangaise'». Cest essentiellement 4 une équipe de linguistes quest confiée
cette mission: Aurélien Sauvageot, René Michéa, Emile Benvéniste, Paul Rivenc,

15. Le Frungais Fondamental Premier degré, publié par le ministére de 'Education narionale (Direction
de la coopération avec I'étranger), publication de 'Insticut national de recherche et de documentation
pédagogiques, Paris, 1959.

16. Leﬁanmi:ﬁndammm!premz'er degré, ibid., p. 7.
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pour ne citer que les plus connus, vont mettre en place, sous la direction de Georges
Gougenheim et sur des bases scientifiques, un frangais simplifié qui soit tout aussi
efficace que le Basic English", sans étre une langue artificielle ou un francais au
rabais, pour une premiére étape de lapprentissage de la langue. Toutes les méthodes
audiovisuelles vont prendre appui sur cette matiére ainsi délimitée et la progression
quelles vont instaurer respectera les données des listes de fréquence établies.

Loriginalité de cette enquére réside probablement dans le fait qu’elle porte unique-
ment sur la langue parlée: considérer le fondement d'une langue dans sa forme
orale était pour le moins particuliérement audacieux pour I'époque, d'autant plus
que les travaux de Ferdinand Saussure et ceux de Georges Gougenheim n’étaient
connus que de quelques spécialistes et que tout le systéme éducatif érait tourné
vers Iécrit. Cette prise en compte de 'oral témoigne d’une premiére démarcation
dans la didactique du frangais langue étrangere et du francais langue maternelle,
les institutions scolaires favorisant I'écric, 'orthographe et I'enseignement d’un
francais plutdt soutenu ou corrigeant les écarts de I'oral. Elle souléve également
le probléme de la norme, jusque-la représentée par les références littéraires et, si
elle souligne 'existence de plusieurs francais, elle marque nettement la volonté de
différencier le francais de I'oral de celui de I'écrit.

Le corpus de 'enquéte comprend 163 conversations, aussi naturelles et aussi éen-
dues que possible, qui ont été enregistrées au magnétophone dans différentes
catégories sociales; elles ont été ensuite transcrites intégralement et tous les mots
utilisés dépouillés puis rassemblés dans des listes de fréguences. Les résultats de
cette étude seront publiés sous la forme de deux recueils: un frangais fondamental
premier degré de 1475 mots (désormais FF1), puis un [frangais fondamental second
degré® de 3000 mots (FF2). D’aprés la liste du FFI, on constate que les mots
dits concrets ou utiles sont loin d’étre les plus fréquents, mais que ce sont les
mots grammaticaux et les verbes, noramment les verbes irréguliers, qui ont une
fréquence plus importante. Ce fait explique pourquoi, dans les méthodes SGAV,
les verbes étre et avoir, bien que plus complexes morphologiquement que d’autres,
sont introduits dés les premiéres leons.

Au principe de la fréguence, les linguistes de I'école normale de Saint-Cloud ont
ajouté celui de la disponibilité, lié a intérét que présentent les notions exprimées
par les mots. Pour évaluer le degré de disponibilité des mots, ils ont eu recours a la
méthode des centres d’intérée. Une enquéte a donc été effectuée aupres d’écoliers

17. Le Busic English, (British American Scientific International Commercial), avec son bagage de
850 mots, puis 1993 suite aux additions successives, offrait une grammaire simple et permetrair
dacquérir cetce langue en trés peu de temps. Cette entreprise, qui avait fait ses preuves, a conforté
la réflexion dans la présentation simplifiée d'une langue vivante.

18. Le frangais fondamental second degré, publié par le ministére de 'Education nationale (Direction
de la coopération avec Iétranger), Institut pédagogique national, service d’édition et de vente des
publications de I'Education nationale (SEVPEN), 1974.
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.= UL OIFHESy S devalcnt ecrire Ies 2U mots qui [eur semblatent
les plus utiles en fonction des 15 centres d’intérér dénombrés par les membres de
la commission: les parties du corps, les vétements, la maison, les meubles de |5
maison, les aliments et les boissons des repas, la vaisselle, les ustensiles de cuisine
I'école et le matériel correspondant, la ville, le village, les moyens de transportj
les travaux des champs et du jardinage, les animaux, les jeux et les distractions erj
enfin, les différents métiers. ’

On comprend mieux alors I'étrange monotonie des thémes et des événements
de la vie quotidienne ancrée dans une idéologie particulitre, pour ne pas dire
bourgeoise, qui scande les différentes méthodes structuro-globales-audiovisuelles

D’une méthode 2 'autre, les lecons merttent en scéne ces centres d'intérét dont-
lenquéte n'a pas pu éviter 'importance du lexique descriptifet la présentation des
mots sous forme de nomenclatures. Les auteurs' du FF1, lors d’un bilan quelque
vingt-cing ans apres, conscients de cet impair, afhrment que d’autres centres d’in-
térét, plus liés 4 des modes de vie ou A des expériences collectives, ont été proposés
dans les enquétes postérieures menées sur I'espagnol et le portugais. De plus, et
tout particuliérement pour la premiére génération des méthodes SGAV, comme la
progression grammaticale et les dialogues des saynétes ont tous été élaborés sous
I'égide de laliste de fréquence du FF1, la langue véhiculée semble aseptisée. D’ail-
leurs, les éliminations ou les rajouts pratiqués par les membres de la Commission
accentuent 'impression d'un frangais normé, standard, loin d’un oral représentatif
tel que pouvaient le suggérer les conditions de Penquéte, qui souligne lartifice des
échanges des personnages fictifs et de I'histoire présentée.

Le second degré du francais fondamental instaure bien évidemment une progres-
sion dans I'acquisition du vocabulaire et de la grammaire et doit permettre ['acces
a la langue écrite. Si elle utilise les résultats des enquétes antérieures, I'équipe du
Crédif a également dépouillé la langue des journaux et des revues et s'est servie du
dépouillement de G. Van der Beke™, fondé sur les textes étudiés dans les classes
(rextes littéraires et journaux) et effectué en 1926-1927.

Par la suite, le Crédif a greffé sur le tronc commun du FF1 et du FF2 divers
vocabulaires spécialisés dans le but de favoriser I'apprentissage de la langue en
fonction d’objectifs spécifiques. Clest ainsi qu’a été réalisé, pour les apprenants
qui entreprenaient des études littéraires, un vocabulaire d’initiation i la critique et
4 lexplication littéraires. Clest ainsi surtout qua écé établi un vocabulaire général
d’otientation scientifique (VGOS)?! destiné aux étudiants se spécialisant dans les
sciences ou les techniques.

19. Rivenc P, «Le frangais fondamental vingt-cing ans aprés», Le frangais dans le monde, n° 148,
octobre 1979, p. 15-22. ’

20. Van der Beke G., French Word Book, Mac Millan, 1935.

21. Phal A., Vocabulzire géinéral d'orientation scientifique (VGOS). Part du lexique commun dans
Lexpression scientifigue, Didier, 1976.
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vif débat médiatique®, essentiellement dans les années 1951-1952, et a soulevé
Jes déclarations intempestives de la part d’écrivains, de critiques litcéraires et de
Personnalités politiques. Cette attitude passionnelle est somme toute classique de
la part des Frangais: cet attachement profond 4 leur langue ou a la représentation
qu'ils den font sc manifeste 3 chaque tentative de réforme mais, parmi les récrimi-
nations et les craintes exprimées au cours de la décennie 1950, certaines vont se
confirmer et se réaliser avec des applications du FF1 et du FF2 sur la liccérature.
Les adaptations des ceuvres littéraires vont fleurir avec la méthodologie SGAV. Le
rincipe des collections «En francais facile?® », généralement strucrurées en trois
<éries (800 ou 1200 mots, 1500 mots, plus de 2 500 mots), 'il S'explique par des
raisons pédagogiques, repose, cependant, sur des falsifications ou des mutilations
qui prétendent distribuer un enseignement culturel. A souligner que cette pratique
perdure 3 Pheure actuelle comme si ces livrets pouvaient constituer la base d'une
bibliothéque ou préparer la lecture des ceuvres intégrales, une fois les rudiments
linguistiques acquis.
Ainsi, ]a mise en place du franais fondamental a permis de décanter les contenus
d’enseignement, de faire face A I'inflation, notamment lexicale, dans les débuts de
l'apprentissage et de mettre en valeur les points linguistiques essentiels, révélés par
les principes de fréquence et de disponibilité. Mais, malgré les atouts ambitieux
et cohérents du projet, I'élaboration du francais fondamental n'a pas échappé a
certains travers didactiques en contribuant au report de I'écrit a une phase avancée
du niveau 1 dans la méthodologie SGAV, en favorisant un enseignement particulier
de la civilisation par les centres d’intérét et en n'échappant pas aux manipulations

de certains concepteurs de matériel didactique.

2.2.2. Un niveau-seuil

Les travaux qui ont servi de base aux programmes de I"'approche communicative —
outre les apports de différents domaines ou disciplines — sont, sans nul doure, ceux
qui ont écé réunis sous le titre d ‘Un niveau-seuif*. La description d’un niveau-seuil
de compétence de communication en frangais s'inscrit dans le vaste projet, déve-
loppé par le Conseil de I'Europe dés 1971, d’élaborer des systemes d’apprentissage
des langues vivantes par les adultes selon les principes des unités capitalisables ;

22. Pour plus d'informations, voir Gruca L., Les Textes [ittéraives dans lenseignement du frangais— Erude
de didacrique comparée, thése de doctorat, Grenoble, 1993, ©. 1, p. 150-168.
23. Pour une analyse détaillée, voir Gruca L, op. ciz., p. 185-199.

24. Coste D., Courtillon J., Ferenczi V., Martins-Baltar M., Papo E. et Roulet E., Un niveau-seuil,
Conseil de 'Europe, Hatier, 1976; Porcher L., Huart M. et Mariet F., Adaptation de « Un niveau-
sewil» pour des contextes scolaires, Conseil de I'Europe, Hatier, 1979.
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mais qui restent dans leur pays d’origi - e e,
o pays d’origine, les adolescents en systéme scolaire et
: ands adolescents et les jeune i ’
ol s adultes en situati lai i
sitaire. D’aprés cette classificati ii s sous-groupes et des
classification, qui invite 2 disti
icaire e a distinguer des s
situations mixtes, il est i i o, oo
3 possible soit de définir i i

’ . B - \
e ) n niveau-seuil par rapport 4 une
s p pprenants, soit, et ce sera souvent la formule retenue par |

cepteurs 2 chini i e
s pl) ursde méthodes, de définir «un niveau-seuil qui garde suffisamment d
exibilité pour ré : : ime & blics
: £ ot répondre 4 ce quon estime étre les besoins des différents publi
inventoriés, & charge pour les auteurs d ‘opé s et
mentoris, & charge rs de cours d’opérer les adaptations qu'ils jugent
nction des apprenants aux ils §
: quels ils s'adressent™ ». La pri
-4 - ) a r
de la diversité des publics et la volonté de s'adresser 3 s st vet
resser a une catégorie précise vont

25. van Ek . A. Y;”J.‘.’ ];J?ES}JO'ML (Y l' s 1‘1 Eu 75 1}7 E;;‘ Y [ ;
oy 3 C i
C : ]’ ) ) . EVE| OISE dE 1 ope, 9 H (5 7. b@[d evelﬁ)r C’JDUJ’J,

26. Trim J. L. M., Richrerich R., V2
. .M., ., Van Bk J. A. et Wilki 5 3 ;
vivantes par les adultes, Conseil de l’Europ{a, 19;3. e D B Sy dpprntisage s e

27. Coste D, «Publics et domaines», Un niveau-seuil, op. cit., p. 50
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determiiit ST
Page des apprenant
d’apprentissage et dans la pr
A cet inventaire, qui dresse des objectifs d’apprentissage, correspond, dans la pers-
ective d'un niveau-seuil de communication, un répertoire de domaines sociaux

5 lesquels Sexercent les activités de parole. Bien qu'il soit délicat de catégoriser
constances d’usage d’une langue, il est possible, cependant, de les regrouper
¢ champ des relations humaines. Ainsi, cing domaines ont été rerenus: les
relations familiales, les relations professionnelles, les relations grégaires, les rela-
fions commergantes et civiles et, enfin, la fréquentation des médias. Chacune de
ces zomes est examinée en dérail sous différents angles: statuts déterminés par le
type de relation considérée et roles qu'elle est susceptible d’entrainer, intentions
nciatives plausibles, catégories d’actes de parole quien découlent, situations de
et, enfin, champs de référence et notions quielle

én
d’activité langagicre avec les différents

S (adolescents/aduites), pechent dans le choix des suppol

ogression qu'elles érablissent.

dan
les cir
selon |

munication qui la caractérisent

com
obiliser. En croisant ces domaines

peut m
types de public, il est possible de relever les aspects communs les plus probables
et de définir des profils de base identiques 2 plusieurs catégories. Par exemple, le

pour répondre aux besoins des touristes et des voyageurs met
mercantes et civiles ainsi que sur les relations grégaires;
si aux éleves, puisque tout projet éducarif exige
ux simples liés & la survie et de donner des
quotidien ; elles peuvent méme
si lon tient compte de I'exis-
amment dans le cadre de
ants si Pon prend

niveau-seuil esquissé
['accent sur les relations com
[nais celles-ci peuvent convenir aus
J’assurer l'initiation aux échanges socia

connaissances élémentaires sur la civilisation du
occuper une place importante dans 'apprentissage
rence des échanges scolaires appelés a s développer not

['Europe. Ces domaines peuvent intéresser également les étudi
our d’études ou d'un stage professionnel. Ainsi,

tiques 2 plusieurs catégories d’apprenants
gérent de pondérer certains domaines
s fine des besoins linguistiques
uses sont les méthodes de
cours différenciés®,

en compte 'éventualité d'un séj
des bases langagitres peuvent étre iden
et ces pistes Eracent un tronc commun et sug:
dactivité langagiere en fonction d’une analyse plu
et des objectifs de chaque groupe d’apprenants. Nombre

Vapproche communicative qui proposeront un réseau de par
P

résultat des propositions contenues dans le chapitre 2 d'Un niveau-senil.

28. Archipel (Courtillon J. et Raillard S., Didier-Hatier International, 1982)
es débutants adultes inscrits dans les érablissements d’en-

3 un public différencié, car

en est un des exemples

les plus réussis: concue, 4 I'origine, pour I
seignement du francais en Gréce, cette méthode s'adresse, néanmoins,
elle offre, 4 Vintérieur de chaque unité didactique, un nombre imporrant de matériaux extrémement

armi lesquels lenseignant choisit d’exploiter ceux qui corres ondent aux attentes de sa
p q g P
u dossier 2, des trajets différents 4 travers les diverses

nidre non linéaire afin de tracer une proggession plus adéquate et
de mieux ajuster, pour un groupe donné, les conrenus et les moyens denscignement i la nature des
diverses demandes et des objectifs multiples qui sous-tendent Papprentissage du francais. Dans cet
de matériaux et d’unités, chacun doit apprendre A naviguer.

diversifiés
classe; de plus, une fois dépassé le niveau d

unités peuvent €cre suivis de mal

«archipel»
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Afin de répondre aux finalités ébauchées par ce cadre, érant donné qu'il s’agit dans _ Tu aimerais aller au cinéma?

tous les cas d’assurer l}ll niveau-seuil de comp'étence de communication et quil _ Ca te ferait plaisir d’aller au cinéma?

importe «de donner i 'apprenant les moyens de se construire une personnalité de T |
sujet parlant dans la langue qu'il apprend, faute de quoi elle lui resterait étranggre®»,
I'inventaire des actes de parole constitue une donnée particuliérement précieuse
qui va inspirer en profondeur tous les cours 4 orientation communicative. Miche]
Martins-Baltar répertorie I'ensemble des énoncés possibles et les regroupe selon
cing notions: « [ntentions énonciatives» qui met l'accent sur la fonction instry-
mentale de I'énoncé dans I'énonciation et sensibilise au probleme de implicite,
«Actes d’ordre (1) », « Actes d’ordre (2) », «Actes sociaux », toutes trois divisées en
sous-ensembles et, enfin, « Opérations discursives». Censemble est sous I'égide
de lapproche pragmatique du langage qui révele que la langue ne sert pas seule-
ment A écrire ou A raconter, mais qu’ellc sert aussi, et peut-étre surtout, A faire des
demandes, 2 donner des ordres, 4 porter un jugement, 4 exprimer des opinions
et des sentiments, bref A effectuer toute une série d’opérations appelées «actes de
parole» ou «actes de langage». Cette grammaire de I'énonciation prend comme
point de départ l'emploi de la langue dans des situations de communication, qui
peuvent varier 3 Pinfini, mais qu'un certain nombre de paramétres caractérise:

_ Tit aurais envie d’aller au cinéma?

_ 'Tu voudrais qu'on aille au cinéma?

_ Tu veux qu’on aille au cinéma?

— On va au cinéma?

Ces variations semblent applicables telles quelles en fonction des domaines d’expé-
rience et des situations de communication, car il suffit de puiser celle qui correspond
le mieux aux caractéristiques qui définissent la situation de communication spécifique
envisagée: la forme et le contenu du message doivent s'adapter aux locuteurs, au
lieu, au moment, bref aux circonstances de 'énonciation. Mais il faut se garder,
néanmoins, de certaines simplifications si ['on ne saisit pas la complexité des rapports
liant la forme d’un énoncé et la valeur de l'acte de parole qu'il réalise. Un énonce peut
étre interprété de diverses fagons et avoir plusieurs valeurs énonciatives. Par exemple,
«cava?» peut aussi bien servir & demander 'avis de quelqu’un qu’a saluer sans pour
autant écre les deux seules formes possibles pour signifier ces deux intentions. Il faur
se garder également de réduire des actes de parole 2 leur pure structure syntaxique
ou 4 une forme canonique: par exemple, une demande d’information 2 la forme
interrogative ou I'ordre 4 Iimpératif, car, dans la communication quotidienne, le
locuteur francais utilise d’autres expressions qui sont autant de reflets des facertes de
sa personnalité et des rapports sociaux et affectifs qu'il entretient avec son locurteur,
la présence du sujet parlant dans son discours étant souvent plus fondamentale que
I'objet méme de la discussion. Un niveau-seuil offre donc un éventail de variables
possibles pour que les utilisateurs puissent construire une véritable grammaire de la
communication en fonction des besoins du public et des objectifs d’apprentissage.

A it e

sde est o ddlit

ce sont, d’'une part, les aspects socioculturels comme le lieu, les circonstances, le
canal utilisé, les domaines de référence, le statut social et les caractéristiques des
locuteurs, la nature de I'acte de I'énonciation et, d’autre part, les aspects psycholin-
guistiques comme la finalité de la prise de parole, le degré d’implication de celle-ci
ou les roles réciproques assumés par les interlocuteurs. Toutes ces composantes

ont des incidences majeures sur les réalisations langagiéres et, dés lors, apprendre
une langue écrangere ne signifie plus simplement acquérir un savoir linguistique,
mais savoir S'en servir pour agir dans cette langue et savoir opérer un choix entre
différentes expressions possibles liées aux structures grammaticales et au vocabulaire

Toule reproduction nan autor

Toute rep

> P
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La grammaire, elle aussi, est conforme 2 la perspective adoptée pour décrire un

@

qui sont subordonnés 4 l'acte que 'on désire accomplir et aux paramétres qui en
commandent la réalisation. C’est pourquoi, 4 'intérieur d’une rubrique consacrée
3 un acte de parole, la troisieme section d'Un niveau-seuil propose une liste de
formulations possibles. Par exemple, pour la rubrique « proposer 4 autrui de faire
ensemble», dans la sous-rubrique « proposer, suggérer’®», on trouve:

— Si on allait au cinéma?

— On poutrait aller au cinéma.

— Si tu veux, on pourrait aller au cinéma.

— Si tu veux, on peut aller au cinéma.

— Si tu veux, on va au cinéma.

_ Qulest-ce que tu dirais d'aller au cinéma?

— Ca te dirait d’aller au cinéma?

29. Martins-Baltar M., «Actes de parole», Un nivedu-seurl, op. cit., troisiéme secrion, p. 88.

30, Un niveasi-seuil, op. cit, p. 119.
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niveau-seuil de communication. Lintéréc majeur de cette grammaire notionnelle,
dont les moyens d’expression ont été inventoriés d’aprés des entrées sémantiques
etanalysés par Janine Courtillon, réside probablement dans la subordination de la
forme au contenu 4 communiquer. Limpact de cette conception sera cependant
mineur car, 4 Uexception d’Archipel, qui introduit la grammaire selon une optique
pragmatique et sémantique ou notionnelle sans évincer I'orientation morphosyn-
taxique, et dans une certaine mesure de Cartes sur table?!, tourtes les autres méthodes
maintiendront Papproche classique tout en nuancant les inventaires formels tradi-
tionnels et favoriseront les exercices de types syntaxique et morphosyntaxique.

Contrairement aux travaux menés sur le francais fondamental, les matériaux propo-
sés par cette nouvelle approche ne présentent ni un caractére fermé, ni une série
de contraintes ou d’obligations, mais plutdt un passage obligé qui offre le choix
des parcours A tracer et 2 opérer en fonction des besoins du public visé. Comme
le souligne Daniel Coste, « Un niveau-sewil n'a pas été congu et ne doit pas étre

31. Richierich R. et Suter B., Cartes sur table 1 er 2, Hachette, 1981-1983.
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utilisé ble ¢ I i
: ]hs; j:onllfne u.n ensemble complet, [...] parfaitement cohérent et intégré. [...)
: afois p e_Lhonque et lacunaire, Un niveau-seuil ne saurait devenir une nouvl ll
bible prescrivant des contenus 2 enseigner et 2 end — -
Dible prescrivant gn a apprendre partout et par tous®,
) itil de référence, souvent complexe 4 manipuler et qui peut dérouter pl
d’un néophyte, propose un éventail de possibilités pour 'accés 4 une compé -
un y e un étenc
minimale de .
oo le de communication et met 'accent sur les notions d’acte de langage
e besoin iversité g ienté .
| et sur la diversité des apprenants. Il a orienté les cours, conduit les ensej
nant : instituti i
gnants, js concepteurs de méthodes, les institutions spécialisées vers la prise en
compt élé (s qui j ole i
ptede tf)us les éléments qui jouent un réle important dans la communication
- 1 - % H
et recentré 'apprentissage sur 'acteur essentiel, 3 savoir 'apprenant lui-méme

[})ermere remarque qui témoigne & la fois de la volonté politique du Conseil d
| Eul'oPe pour ['extension des langues vivantes, soit nationales, soit régional N
mlnoEltaires, et de la vitalité et des atouts d’un niveau—seuil,de corfrnun'es, 5_‘0“
tfel qu i,l a été défini dans les années 1970 : des descriptions de niveau-seuil lcam’m'
c’laborees pour de nombreuses langues. Lallemand, le basque, le catalan, le (fl) ol
| espagnoi, I'estonien, le galicien, le gallois, le grec, le hongr(;is I’italien) l lanmsj
le lituanien, le maltais, le néerlandais, le norvégien, le portu Jais le r - e'tmn,
[’tllSSC, le slovene, le suédois et le tcheque ont fait lobjet d’uic ; écif[i)um'am,cie
niveau-seuil. D’autres langues ont ensuite fait l'objet de 1:1‘51(1uct101}3 Da:l:: ?(')31? | .
cas, on Présen[e des modtles opératoires ou des inventaires pratiqu:es de savoiS ,
de s.avou—faire nécessaires pour parvenir 2 un niveau-seuil de communicati cl{s .
la vie quotidienne de la langue étrangére. e

Chet outil, qui a favorisé le renouvellement méthodologique, inscrit également le
i ca ; g
ampalde la didactique des langues écrangéres au niveau européen et non plus
nation: 2

ional comme par le passé avec, par exemple, le francais fondamental.

2.2.3. Le cadre européen commun de référence
pour l'apprentissage et l'enseignement des lar;gues

Suite & un symposium intergouvernemental sur le thé :
rence dans I'apprentissage des langues en Europe :e:;;;l;rén g:iir:tjfoet COh?_
fication», qui s'est tenu 2 l'initiative du gouvernement féd)éral herétI':) . en
novembre 1991 2 Riischlikon, le Conseil de I'Europe a été chargé de l’lnalque(fn
S}’/sfémes éducatifs des divers pays afin de mettre en place un Eldre C(;m - (;S
‘reference pour la description de 'apprentissage et de l’enscigne;nent des III:m .
Z tm}lfiles niveaux. Le but général de ce projet est de fournir une base comrlril:r:
eré i jecti

ons L appreionge s gt i defis ' ot psmncle ducarees

‘ obilité personnelle, éducative et
professw_nne_]le en Europe. Il doit également servir d’instrument de référence pour
la coordination des politiques linguistiques des pays membres pour une Eulzope

32. Coste D., « Un niveau-seuil», dans Le francais dans le monde, n° 126, janvier 1977, p. 17-22

196

est e ddtit

Toute reproduction Nan aulorises

= PUG -

A

@ SEL Un

- Toule reproduction Aon sulorisd:

@ PUG

QUELQUES CONCEPTS METHODOLOGIQUES ET QUTILS DE REFERENCE

]

muldlingue et multiculturelle. Ainsi, I'élaboration d'un cadre commun de référenc
ginscrit dans la volonté d’intensifier 'apprentissage et I'enscignement des langues,
de promouvoir et de faciliter la coopération entre tous les acteurs de l'enseignement
des langues, de permettre la reconnaissance mutuelle des qualifications en langues
et d’améliorer la compréhension interculturelle dans le monde.

Le Cadre européen commun de référence pour Lapprentissage et [enseignement des
langues®, §'il répond au besoin de transparence et de cohérence dans le domaine
de Penscignement en Europe, ne tend pas nécessairement 3 Pélaboration d’un
standardisé, mais cherche 4 rester ouvert et flexible pour pouvoir

systerme unique et
rions particuliéres qui nécessitent des adaptations: §il vise

¢tre appliqueé 4 des situa
['exhaustivité, la transparence €t la cohérence, il entend également répondre aux
exigences de la fexibilicé et de la diversité. Lun des objectifs du CECR est bien
de stimuler la réflexion de tous les utilisaceurs potentiels sur les objectifs et les
contenus d’apprentissage quelles que solent les cultures et situations éducatives.

La conception de I'apprentissage ou des emplois d’une langue, développée dans

le Cadre européen commun de référence, se situe dans une perspective actionnelle:

«Lusage et I'apprentissage d’une langue, actions parmi d’autres, sont le fait d'un acteur

social qui posséde et développe des compétences générales individuelles, et notamment
une compétence & Communiquer langagiérement, quil met en GEUVTE, 3 travers divers
types d activités langagiéres lui permettant de traiter (en réception et en production)

des zextes 4 Iintérieur de domaines particuliers, en mobilisant les stratégies qui lui
paraissent convenir P'accomplissement des taches & effectuer. Cette mise en ceuvre
contextualisée des compétences individuelles et singuliérement de la compétence
3 communiquer contribue a les modifier en retour®.» Les expressions mises en
italiques par les membres du Conseil de I'Furope définissent le corps du programme
d’analyse et ces concepts sont I'objet d’une érude approfondie. [ls mettent en valeur
tous les éléments qui interviennent dans les usages d’une langue, proposant ainsi une
réflexion méthodologique pour renouveler des objectifs d’enseignement et structurer
des programmes d’apprentissage, sans cependant prescrire telle ou telle orientation.

Le Cadre européen commun de référence se présente donc comme un instrument
de planification qui fournit des reperes, une base et un langage communs pour la
description d’objectifs et de méthodes ainsi que pour I'évaluation. Il permet donc
d’élaborer des programmes de langues, des examens, des manuels pédagogiques”

33, Conseil de I'Europe, Cudre enwrapéen commun de référence pour Lapprentissage et lenseignement des
langues, Projet 1 d’une proposition de Cadre, Comité de I'éducarion, Strasbourg, 19965 Cudre eurapéen
commun de référence pour les langues. Apprendre, enseigner, évalner, Didier, 2001 (version restructurée).

34. Cadre européen commun de référence pour Lapprentissage et enseignement des langues, op. cik,
chapitre 3, « Approche retenues, p. 10.

35. De nouvelles mérhodes s'appuyant sur les recherches décrites dans le Cadre européen commun de
référence ou METEANt €N GSUVre les éléments de réflexion ont éré publiées dés 2001, Année européenne
des langues: Studio 60 et Studio 100 (Lavenne C., Bérard E., Breton G-, Canier Y, et Tagliante C.,
Didier), Forum 1,2, 3 (Baylon C., Campa A, Mestreit C., Murillo J. et Tost M., Hachette). Depuis,
coutes les méthodes se réclament du Cadre et salignent sur Iéchelle des six niveaux proposée.

197




et des programmes de formation des enseignants. Des scénarios curricuy]

aires diffz.
renciés, multidimensionnels et modulai

I€S SONt proposés i titre d’exempleg ot

guistique et culturelle sont envisagés o
offrent ainsi la possibilité d’insérer avec cohérence Iapprentissage d’une langue 3
P'intérieur d’un vaste curriculum qui prend en charge I'apprentissage oy Pexpérience
d'autres langues et cultures. Ce décloisonnement ne peut qu'écre bénéfique 3 toug
les niveaux et dans tous les domaines,

En outre, le Cadre européen commun de référence définit des niveaux de compétencegt
qui permettent d’évaluer,

tout au long de la vie, les compérences de chaque appre-
nant et de comparer les qualifications obtenues. Les ressources pour la descriptiop
des outils d’évaluation et les critéres énoncés en fonction des différents types d’éya-
luation, qui répondent au critére de transparence et d’exhaustivité, autorisent aing;
la mise en place d’une harmonisation dans les certifications et la reconnaissance
d’un label international de qualité.

Cer instrument PErmet aux apprenants de se situer et d’évaluer leurs progres par
rapport a un ensemble de points de référence. | permet également aux différents
partenaires concernés par I'enseignement des langues, qu’ils soient enseignants,
administrateurs ou concepteurs de manuels oy de dispositifs d’évaluation, de
décrire leurs propres systémes en termes d'objectifs, d’approches, de compétences,
de pratiques, de finalités et d’évaluations, et ce dans un langage commun, Ceg
partenaires ont ainsi la possibilité de situer et coordonner leurs efforts et de gin-
former mutuellement, mais aussi de concevoir et expliquer leurs choix d’aucant
plus que de nombreux Guides” d’utilisation ou articles d’
prévus et s'adressent 4 telle oy telle catégorie d urilisateurs : tous consultables sur le
site du Conseil de I'Europe 3 la rubrique « Division des langues vivantes», ils sont
axés soit sur la politique linguistique du Conseil de [’Europe, soit sur les langues
de l'éducation, soit sur les programmes et curriculums,

ilCCOHlPE[gH ement sont

soit sur Iévaluarion, soit

36. Pour un descriptif des niveaux définis, cf chapitre 2.5.2.

37. Pour n'en citer que quelques-uns: De fz diversizé linguistigue & liducation Plurilingue. Guide pour

lelaboration des politiques linguistiques édicatives en Eurape (2007) : Médiation culturelle et didactique
des langues (2003) ; Mirpirs er Jenétres, Manuel de communication interculturells (2006) ; Promouvoir
lu diversité linguistique er fe développement & Léchelle des dtablisse
interculturelle pour le développement de bz mobilisé professionnelle
et la mise en euvre de curriculums pour une éducation plurilingue
a travers le curriculum : travail en véseay or élaboration de supports Pédagogiques dans un contexte inter-
national (2000); Manyel pour velier les examens de langue an Cadye curopéen commun de réfdrence
pour les langues (2005) ; Evatuazion de compéiences en languds ef conception de tests (2002) ; Guide pour
Larticulation entre Iautocvaluation selle quee dans le Portfolio européen des langues et [bvaluation A
compétences en langues basée sur le CECR (2008) ; Guide pour les utilisatenrs (2002): Guide pratigue
A formatenr (2002) ; La dimension Plurilingue et pluricuirurells dans la formation des enseignants de
langues — Kit de Jormation (2008) ; Préparer les enseignants & lutilisation dy Lortfolio enropéen des
langues (2008) ; Les technologies de | information et de la commiunication ¢t les jeunes apprenants de
langue (2006) ; Dy communicatif & {actionnel: un cheminemens de recherche (2014).

ments scolaires (2008) ; Competence
(2008); Guide pour le cz’éueloppemmt
et interculturelle (2010); Les langues
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*inscrire dans une visée beaucoup plus large. Les lexpér.mnccs pe{;sonnzlﬁis
égalemem‘smscn xtrascolaires, mais surtout postscolaires, influent beauc up
3 pmf(CiSSlonn’Térffe,rlets de la configuration linguistique et/ou culturelle. Le prl(l?;t

il td’ 4ci uis langagiers et les compétences pluri-
du Portfole permetmilzt(iacp(f)::;izrrlzz:l ((:iiux dofnagines de contrcht de- la lan%Fu.e
s l:zic’rm'(:ttrlaus étroitement les curriculums scolaire et ems'tentlel. Il offre
o éL{f:lgij'enant de gérer ses parcours et de les faire valoir.

sUL 16

étrangér§ et
: POSS]blhte 7 mun de référence se veutr donc 2 usages multiples, SOL}PIE,
e %ygpem Ctoimue descriptif et non prescriptif, construit sur la Eratéqtie
i bioms Ogmaet?cs ;pports de la recherche. Il illustre bien lles avancées de la

] mnovan’on dans le domaine de I'enseignement/apprentissage des langues
gy europec{miz stans nul doute, dans sa contribution au dével_olpper?ent
o H'COHS(E;lcience linguistique et dans sa promotion du Plunl—mgulsmc
G Cert?mf - lisme, un facteur de changement en mariére d ensJe_tgncr.rEent
ot £ P tural N lau,liﬁcation couvrant la diversité des systémes educ.atl s et
prajars e dan's agn tel cadre n’est pas sans conséquences sur la clynar_mqu_c de
. -entissace du FLE et il fait date dans ['évolution de la didactique
l’enseignement/aPPLentlssag i et il est actuellement utilisé dans tous les
des langues. Son influence est majeure e e chfocdvs
secteurs éducarifs, constituant souvent méme la s

;
rec.

2.2.4. Le Portfolio européen des langues

e < ¢ session
]a résolution sur le Portfolio européen des langu)es‘; a été zfclopctiec (l:o(isliei llzi1 ):;Eumpe
férence permanente des ministres de 'Education du o . ABTpS
o Cor'l -y bre 2000). Le concept est donc reconnu a cette occafl’on,
i 15“17 e de I'idée par le Cadre européen commun de référence et
neuf ans aprés le lancement de ide pa i .
quelques mois avant le début de Année europ

i ¢ ts et des
Le Portfolio européen des langues’®, élaboré en fonctlonl c_le Liage desc iipf;;l;prenam
contextes nationaux, est un document pcrsonnell Em}ma e pczlu: X aq AgpenaLy
en langues. Il lui permet de développer sa capacite d ;Lpp:j; SraeVie Eﬁ i
sautoévaluer, ainsi que de gérer son parcours tout au long e rive
ses qualifications et ses autres expériences lmguaanu’cs et f:ud G i
Le portfolio utilise les six niveaux de Compétz:c::r irgff;ﬂtj;{éalingmstique, oy
commun de référence. Se présentant comme u

\ s, erédication du
i incipes établis, ont recu Paceréditation
. tfolios qui, respectant les principes accrédisadion cu
38.11 exdate ’de nombg:i}l&:g(:fcc par jxemp]e, les éditions Didier en proposent tro_15. ;’ ?:ri: ;a -
(“(mszﬂ (j: 1 Eur{f;’e; 2001 ; Mon premierpar{fb[io. Primaire, 2001 ; Portfolio europé
péen des langues. Lycées, ;

Collége, 2002.
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lu afe . . | PR ‘ ’ 1 F‘ i

EP 1 gu{f et E:'].U.] CUIILH CH'@, ll a eghlﬁmﬁﬂ[ POU}: ObjﬁCLi ’i\e Iavo l‘gL la O .1 1te

deS thoyel sen E rope et i i \ L )
P et de PI‘OF‘BOU\ ol1r ia Clt()y’f:ilneté eufopée]i 1€

Il comprend trois parties:

— une biographi gier : y fav r I'im
T ]17 ie langagiére de 'apprenant: elle a pour objectif de favoriser I'i
plication de l'apprenant dans la planification n ”-
: d d fication de son apprenti :
pleaion dan : ‘ PP issage et dans I'ay.-
oévaluation de ses progrés dans divers domaines: écouter, lire prendre part a une
conversati ! i i ] V.
ation, sexprimer oralement en continu, écrire. La grille pour évaluer |
I les

compétences icati ir-tai
: Cp s de communication et les savoir-faire langagiers est celle proposé
e Cadre européen commun de référence; posepar

— un dt?.fszg? contenant ses ravaux I'S €l§ representat f (i d
€ u pe onr ' [ i 11veau e
.
PEE{O}-HIS.H(‘e s . ’

— un pas i ré iographi ié
. ;[Jl fep_lmz qui résume la biographie langagiére et recense les qualification
e - L) 2 S
Zs, il donne donc une vision d’ensemble des capacités de Papprenant
termes de : i¢ iffé &
compétences langagiéres dans différentes langues 4 un moment donné
3

des certificati i cri
: tifications officielles, des expériences d’apprentissages linguisti
interculturelles. e e

Le PO )Ei ] 7 g ¢ l gl 1 nt t
) 7 . 0!10 CUT (prf?’l df.’.f !ﬁ:” Uues pOSSCde un FOl‘t pOtEHl’[C pédago que € s € a
qu U mp g “ g P cune age
(6] 1(1[ d acco agnement des &PP entissagf:s en lan L1 d i 5
. : €5 des I.C IU.S 4
11 f& rise Ia cons i p cnan ej s f =
g
VO (4] ructio Ogressive (1 une pOStuIe dﬂpp a
. XII et auto
nome. ” va de SO1 qu l[ VISE, €n thC()l‘d avec lﬂ p()lil'[quﬁ du Conﬁeil de l Eur()pe, au
3 l bl . ] o2 2 " ’ &
(if\,e IJI)E)E] cnt d une i e!l[lt&ﬂﬂlopcenneﬁ encou ageallt]ad Vels'ltﬁl'] g]lfsi que
7. . 3 l
et Cultu CHG et en l 1mns d P COUurs f I n
Il a S d ‘() mario
crivant d 8 dCS ar < € 1o ation et d auto
tourt au 1 Ilg d lﬂ. 1 S 2 )I)Ie] ant € ?f_’t? 10
. €st avant tout au ser ice df: ]
(0] (@] & vie 1 i Vv S v a nt, l v 5
ar SO minimuin de Cafﬂctéflstiques communes a l eniemble dCS EtatS p]] eIIlb!ICS
u C ns [ dC I.Euf I) = PP : T de¢ la I renensio
4
(I 0O £ opeE €t au dela {]f ] a l()i()lld ssemen d co
mutuCHC d S }/ell - P ll
€S CIto S En ul()pe et d,Ll, respect dES d i 3
[a IVErsites cu UICHES d I i
01T auss1
p erere de ptOInOU'\rOll lﬂ. C()lle cnce et Ia tra nsparerlce deS dl\;f:l's Prog amim
I €S

de langues : i
i gues et de développer un certain consensus sur les principes et les objectifs
e l'enseignement des langues. .

2.2.5. Conclusion

. 7 . . 7 A -
AINS 3 deS et lees Slglllﬁcdi Ves ont J()Ue un IOIC t]é& llllpollallt en dlda(:“q ue deS
[anOUC‘S et ont COlllIli)Llé 4 1nt Udulle d€§ innovati ]) C [] g -
o I ]
N ons |()f() des ont rogres
sivement : ,[l S é. 1U ¢ d. P 2 C ecllel(:l €s. ] € 'rancadis Uﬂdﬁlr‘
€ cvolue la micre de .1 cxpcerience et dCS CS F
ﬂ[ T 3 4 F f M) gﬁ
}326;215 3 UI[ RIVEAU 58%11 le Cﬂdff c’%fopét?ﬂ COMMUN Q{E }’f:][éff?‘zfepguf [clpp?f?’itlf a
7’156?g 7 ) g (J?é," z ¥ nt su ssivem t
etle Hermern df.f [ﬂﬁ Hes et le P 0[ ) €frﬁ"0pé€n des !ﬂ gu{"}' (] SUCCE €men
s iy , - I ]: /] I - )
E/\J ae odaeles ()Pcla 10Nnels POU.] claboration de nouveaux [)IOCOIaInIIlCS et
m dt“:b. & PP pp
L enselgnement
etho [ € dacvelo cime (] une a rocne com unicative de
(.1 ar S t d }‘ ; : i)
5 3 u1 ac Stemes d =A% EJL[aUOJl S pert nes et tr 1 € S 1
cs l ; oUE [ (:f[ d § c p L p ments ans 3
4 pdr us
Eptes a fg VOTISEr Ja 11b1’€ CIICUIQHOD dCS Pe sonnes et dﬁ:’-‘ [déesj ont été co (;118 comme
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QUELQUES CONCEPTS METHODOLOGIQUES ET OUTILS DE REFERENCE

«ro
eI

linguisme par Papprentissage d’une plus grande vari

une contribution au pluri
différents concepts

de langues, particuli¢rement européennes. Mais le débat sur les
abordés par le Cadre européen commun de référence a pas épargné la didactique du
francais langue étrangere qui 2 connu, avec la perspective actionnelle, un renouveau
dans ses orientations méthodologiques, et il a permis de reconsidérer et de redyna-
miser certains principes-clés proposés par les débuts de approche communicative.

2.3. L'évaluation

dans une tradition d’enseignement propre  chaque pays,

Bien qu'elle s'inscrive
un rapport central que toute

['évaluation n'en demeure pas moins, dans tous les cas,
ation instaure entre des objectifs plus ou moins clairement énoncés au départ,

form
et des acquisitions dont

Jéterminant un programme de connaissances a acquérir,
igner ou des compétences terminales & constater officiellement par des
me particuliérement fiables. Longtemps cantonnée dans
r un systéme de controle plus ou moins fige,
I'évaluacion est devenue, au cours de la décennie 1990, 'une des préoccupations
majeures de la didactique des langues étrangeres €t, en particulier, du FLE. Elle a
connu ainsi, ces derniers temps, des transformations importantes aussi bien dans
son esprit que dans sa méthodologie et ses pratiques.

de sanction ou de sélection, quelquefois méme
et elle est congue aciuel-

il faut témo
instruments considérés com
son propre domaine et reposant su

Renvoyant naguére a des notions
Fexclusion, Pévaluation est devenue synonyme de progres
lement comme un moyen de guider I'apprentissage, méme si ces deux orientations

antinomiques persistent encore dans les représentations sociales, voire éducatives.

En FLE, depuis la création des premiers dipléomes DELF et DALF en 1985, au

moment fort de lapproche communicative, la réflexion didactique sest orientée

vers les difficultés d’évaluer I'usage authentique de la langue, tiche plus délicate que

le contrble des structures grammaticales par exemple, car les modalités basées sur
vent faire intervenir la subjec-

*évaluation de la performance communicative peu

tivité de Pexaminateur. Gommer entiérement cet aspect lors d’une production
orale ou écrite ouverte peut paraitre illusoire. Cependant, de nombreux progres
ont été accomplis: élaboration de grilles précises, consignes incluant les modalités
dévaluation, croisement des paradigmes qualitatif et quanticatif, pondération du
baréme, etc. Loutillage technique, proposé par la docimologie et la psychométrie
et qui accompagne bon nombte de dispositifs d’évaluation, renforce cette recherche
d’objectivité. Par ailleurs, la formation des enseignants €t desc
et en aval des procédures d’élaboration des épreuves, autour des concepts de validité,

Gabilité et faisabilité, assure une plus grande expertise en matiere d’évaluation.
fessionnelle® qui

orrecteurs, en amont

La plupart des centres d'examens ont du reste une charte pro

lle élaborée en 1994 par ALTE (association

39, Pour une analyse détaillée de la Charte professionne
othy F. et Sampsonis B., Certifications

qui s'est par la suite associée au Co nseil de 'Europe), cf. Nogl-J
et outils d'évaluation en FLE, Hachette, 2006, p. 39-55.
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