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            PRÉSENTATION

               
                  Les méthodes, il faut le dire dix fois, sont l’essentiel, 

                  et aussi les choses les plus difficiles, celles qui ont 

                  le plus longtemps contre elles les habitudes et la paresse.

                  Friedrich Nietzsche (L’Antéchrist, 1894)
                  

               

               
                  Cet ouvrage a pour objet le lien entre la formation à la méthodologie de l’enseignement
                     du français comme langue étrangère (FLE) et le développement de l’agir de l’enseignant
                     novice. Il présente et formalise l’outil trame méthodique repère (TMR), pensé à la fois comme un outil de conception d’unités didactiques et comme
                     un outil de formation à la conception de celles-ci. Il présente également l’analyse
                     de l’apport de ce dispositif au développement de l’agir d’enseignants novices de FLE
                     ayant été formés avec cet outil. Le propos général est de contribuer aux travaux sur
                     la formation des enseignants, du point de vue de la construction des savoirs d’ingénierie
                     didactique, et aux travaux sur les pratiques effectives des enseignants, notamment
                     des enseignants novices. Ainsi, cet ouvrage recouvre une double visée : d’une part,
                     il se situe dans la lignée de la réflexion méthodologique de la didactique du FLE,
                     qui a été très importante, centrale même des années 1960 aux années 1980 et plus périphérique
                     mais néanmoins présente depuis les années 1990, à partir d’écrits aux orientations
                     complémentaires ou opposées, comme ceux de H. Besse (1980, 1985, 1995, 2000), J.-C.
                     Beacco (1995, 2007), J. Courtillon (1995, 2003a), D. Coste (2003, 2009a), R. Galisson
                     (1980, 1995), L. Porcher (1976, 1977, 1980), C. Puren (1994, 1995, 2002, 2004, 2006,
                     2009) ou encore P. Rivenc (2003) ; d’autre part, il propose de situer la question
                     de la formation à la méthodologie de l’enseignement du FLE à la croisée des chemins entre les
                     recherches portant sur la construction des savoirs professionnels des enseignants,
                     du côté de l’appropriation des savoirs par des enseignants novices (Bigot et al., 2004 ; Cadet & Causa, 2005, 2006 ; Cambra Giné, 2003 ; Garcia-Debanc, 2006 ; Vanhulle,
                     2009a), et celles impliquant le point de vue du processus de professionnalisation
                     enseignante (Altet et al., 2013 ; Cadet, 2004 ; Paquay et al., 2001 ; Vanhulle, 2009b ; Vinatier, 2009)
                  

                  La nouveauté de cet ouvrage ne concerne pas spécifiquement sa dimension méthodologique
                     car c’est une synthèse revisitée des travaux portant sur la question méthodologique
                     pour l’enseignement du FLE qui est proposée ici, notamment au travers des hypothèses,
                     des principes et des techniques issus de la méthode structuro-globale audio-visuelle,
                     de l’approche communicative et de la perspective actionnelle. L’angle adopté offre
                     une lecture renouvelée de l’évolution de l’histoire méthodologique de l’enseignement
                     du FLE depuis les années 1960, à partir d’une esquisse historique de la notion d’unité
                     didactique, en resituant les contextes d’émergence et de discussion de cette notion.
                     En ce sens, cette revue synthétique peut servir la formation des étudiants en didactique
                     du FLE et les éclairer dans l’appréhension de l’évolution des configurations didactiques
                     depuis une soixantaine d’années.
                  

                  L’originalité de cet ouvrage réside plutôt dans l’analyse de la TMR comme outil de
                     formation et son utilisation par des enseignants novices. Le propos est d’observer
                     le passage de la formation à la pratique, c’est-à-dire la construction et la circulation
                     des savoirs entre formation et terrain. L’outil mis à l’épreuve du terrain permet
                     aussi d’envisager ce qui s’approprie et ce qui résiste dans les pratiques effectives
                     au niveau des principes et des techniques liées à l’approche communicative et à la
                     perspective actionnelle de l’enseignement des langues. Ainsi, cet ouvrage a l’ambition
                     d’exposer une manière de faire de la recherche sur la formation à la méthodologie
                     de l’enseignement du FLE aujourd’hui en dégageant un nouvel espace de questionnements possibles vers lequel
                     peut tendre la réflexion méthodologique : en se tenant au carrefour de la didactique
                     du FLE et de la didactique professionnelle, le propos n’est plus de promouvoir les
                     tenants et aboutissants d’une orientation didactique mais d’observer et de comprendre
                     les processus d’appropriation ou de non appropriation des savoirs d’ingénierie liés
                     à cette orientation didactique.
                  

                  Les deux dimensions de l’ouvrage, pensées ici comme complémentaires et investiguées
                     comme telles (la formation des enseignants de FLE sur le plan de la méthodologie de
                     l’enseignement et le développement de l’agir enseignant dans des pratiques effectives,
                     en lien avec la formation) amènent à situer également cet ouvrage au regard de trois
                     livres publiés précédemment dans la même collection. La réflexion méthodologique s’inscrit
                     à la suite du travail de J.-C. Beacco (2007). Ses propositions sur l’approche par
                     compétences sont intégrées à la synthèse des réflexions méthodologiques des années
                     2000 au sein d’une réflexion didactique ancrée dans l’orientation communicative/actionnelle
                     de l’enseignement des langues dans laquelle se situe l’outil TMR. A contrario, l’ancrage
                     historique et épistémique de la TMR se démarque de la réflexion de V. Castellotti
                     (2017) qui propose de se défaire, de l’héritage pragmatique de la didactique des langues,
                     en particulier en passant par un processus de « dé-méthodologisation », afin de favoriser
                     une didactique de l’appropriation tournée vers les projets d’apprentissage des apprenants
                     de langues étrangères. L’analyse de la construction des savoirs d’ingénierie chez
                     des enseignants novices de FLE constitue une actualisation concrète de ce qui peut
                     être pensé, situé, du côté du développement de l’agir enseignant, et fait écho en
                     cela à l’ouvrage de F. Cicurel (2011b).
                  

                  
                     
                        Genèse de la trame méthodique repère

                     

                     L’origine de ce travail tient au questionnement personnel développé à partir de ma
                        formation initiale en maîtrise de FLE à la fin des années 1980 et au parcours professionnel développé depuis. Au fil de mes expériences
                        de terrain, un besoin de repères clairs pour guider l’élaboration d’unités didactiques
                        dans le cadre d’une approche communicative et actionnelle de l’enseignement des langues
                        s’est confirmé, tant dans mon métier d’enseignante que dans ma pratique de formatrice.
                        Ce questionnement m’a conduit à formaliser, dans un premier temps, un modèle d’unité
                        didactique (Laurens, 2003) structurant les activités d’enseignement/apprentissage
                        du FLE de la compréhension vers la production en langue, en m’appuyant sur la réflexion
                        méthodologique menée notamment par J. Courtillon (1995, 2003a). À l’épreuve de la
                        pratique, il m’est apparu nécessaire d’opérer une distinction entre les unités didactiques
                        conçues pour l’enseignement du FLE et les repères didactiques et méthodologiques qui
                        forment la base de la modélisation à l’origine de la conception de ces unités. C’est
                        cette distinction qui est à l’origine de ce que j’ai choisi de nommer la trame méthodique repère.
                     

                     La prise en compte des spécificités des contextes éducatifs est un principe déclaré
                        de la didactique des langues depuis les années 1970. En ce sens, il paraît important
                        de préciser brièvement celui dans lequel a été conçue la TMR. Cet outil est pensé
                        comme adaptable dans diverses situations d’enseignement/apprentissage des langues.
                        Il n’en reste pas moins vrai qu’il est né dans un contexte particulier, à une époque,
                        dans un lieu et au sein d’un parcours professionnel spécifiques, qui méritent donc
                        une brève description car ces paramètres orientent forcément l’outil.
                     

                     L’élaboration de la TMR est arrivée à un moment particulier de mon parcours professionnel,
                        dans la deuxième moitié des années 1990, après sept ans d’exercice de la profession
                        d’enseignante de français dans deux structures relevant de l’institution éducative
                        anglaise (un lycée et une université). J’occupais alors la fonction de coordination
                        pédagogique, avec une charge d’enseignement et de formation d’enseignants, au sein
                        d’une école de langues parisienne, dont les activités dominantes étaient dédiées à
                        l’enseignement du FLE.
                     
C’est à cette période que s’est répandue dans le monde du FLE l’impression diffuse
                        que les options méthodologiques de l’approche communicative s’installaient difficilement
                        dans les pratiques des enseignants. C’est l’époque de la théorisation de l’éclectisme
                        des pratiques par C. Puren (1994) et du constat de méthodologie circulante par J.-C.
                        Beacco (1995). L’intégration des activités d’enseignement/apprentissage autour du
                        prisme des situations de communication, du travail sur la langue dans ses dimensions
                        pragmatique et discursive rencontre des difficultés sur le terrain. Donner la priorité
                        au sens sur la forme et rechercher la mise en (inter-)activité des apprenants sur
                        les plans communicatif et cognitif se heurtent à des résistances.
                     

                     Le projet pédagogique de l’école de langues parisienne contrastait quelque peu avec
                        ce constat de l’état des pratiques enseignantes sur le plan méthodologique. En effet,
                        il consistait en la mise en œuvre effective (revendiquée) de l’approche communicative
                        au plein sens du terme. L’école impulsait le choix de concevoir des cours de FLE en
                        fonction d’objectifs communicatifs définis à partir des besoins des apprenants répartis
                        en groupes de niveaux, dans une articulation claire et cohérente des activités proposées.
                        Pour ce faire, les enseignants devaient s’appuyer en dominante sur des documents « authentiques »
                        de toutes sortes. Il pouvait y avoir emprunts de supports, voire d’activités ou d’exercices
                        dans des manuels, mais l’utilisation d’un manuel en continu était proscrite. Les étudiants
                        inscrits dans cette école suivaient généralement des cours intensifs à raison de 20
                        heures par semaine réparties en 5 séances de 4 heures le matin de 9h à 13h. Les groupes
                        étaient remaniés toutes les 4 semaines. Un enseignant avait la charge d’un même groupe
                        pendant ces 4 semaines, il était donc amené à construire chaque mois un programme
                        couvrant 80 heures de formation, en concertation à la fois avec les étudiants de son
                        groupe et ses collègues travaillant avec d’autres groupes. Ce programme se subdivisait
                        en unités didactiques couvrant au moins une séance de cours (4 heures), voire deux
                        ou trois (8 à 12 heures).
                     
L’idée de la TMR a été élaborée et expérimentée, d’abord comme outil de conception
                        d’unités didactiques puis comme outil de formation à la conception d’unités didactiques,
                        dans le cadre de l’enseignement du FLE et des formations d’enseignants dispensés dans
                        cette école. Trois questions, liées à l’évolution de mes responsabilités professionnelles
                        au sein de cet établissement, ont nourri ma réflexion :
                     

                     
                        	
                           Qu’est-ce qui, précisément, fait unité dans une unité didactique ? Cette question était liée à mon métier d’enseignante.
                              À mon arrivée dans cette école, j’avais enseigné dans des structures où une séance
                              de cours durait de 45 minutes à une heure. Le fait de devoir assurer des cours de
                              quatre heures en continu avec le même groupe d’apprenants cinq fois par semaine a
                              constitué un véritable choc au regard de mon expérience d’enseignante et m’a poussée
                              à différencier l’unité didactique des séances qui la composent, à réfléchir aux activités
                              à mettre en place et à leur articulation cohérente dans ce nouveau volume horaire.
                           

                        

                        	
                           Comment harmoniser les pratiques d’enseignement au sein d’une équipe pédagogique afin
                              que la ligne privilégiée et affichée par l’école soit mise en œuvre dans les différents
                              groupes de niveaux ? Cette question était liée à la fonction de coordination : il
                              fallait trouver des repères communs qui permettent aux enseignants d’échanger aisément
                              sur les contenus et les activités de cours afin que chacun comprenne le travail fait
                              d’un groupe à l’autre et que l’on aboutisse à une mutualisation des démarches et des
                              outils d’enseignement.
                           

                        

                        	
                           Quels contenus privilégier dans les propositions de formation dédiées aux objets de
                              savoirs travaillés et à l’organisation des activités d’enseignement/apprentissage
                              pour la conception d’unités didactiques dans le cadre de l’approche communicative ?
                              Cette question était liée à la fonction de formatrice : il s’agissait de réfléchir
                              à la pratique enseignante pour en faire ressortir les points opératoires formant les
                              contenus de base des formations, dans la lignée de l’approche communicative de l’école, pour laquelle les enseignants venaient s’inscrire en formation.
                           

                        

                     

                     Plus largement, au-delà de l’expérience dans cette école de langues, en prenant en
                        compte les premières années passées en Angleterre et la suite de mon parcours professionnel
                        (notamment dans le secteur associatif et le monde universitaire en France), la maturation
                        de la TMR s’est faite en fonction de trois facteurs déterminants : les contextes d’enseignement,
                        les programmes à mettre en œuvre et les finalités d’apprentissage des publics en formation.
                        Ces trois facteurs ont une caractéristique commune : la diversité. La diversité des
                        contextes d’enseignement dans lesquels j’ai travaillé, les programmes variés que j’ai
                        eu à mettre en œuvre ou à concevoir et les finalités multiples des publics d’apprenants
                        que j’ai accompagnés ont fortement contribué au développement d’une idée forte dans
                        ma pratique : l’enseignant doit se construire un fil conducteur méthodique pour rendre
                        cohérente sa manière d’enseigner, l’adapter à différentes situations d’éducation,
                        pouvoir l’analyser, la faire évoluer et l’enrichir.
                     

                     Cette conviction de terrain est née de plusieurs questions qui ont émergé tout au
                        long de mon expérience professionnelle :
                     

                     
                        	
                           L’utilisation d’un manuel ne va pas de soi. Les activités et supports proposés dans
                              les unités, chapitres ou leçons du livre de l’élève reposent sur des présupposés théoriques
                              avec lesquels l’enseignant n’est pas forcément en accord et induisent des pratiques
                              de classe dans lesquelles l’enseignant n’est pas toujours à l’aise. Il doit apprendre
                              peu à peu à utiliser ce manuel d’une manière cohérente et efficace pour répondre aux
                              besoins de ses apprenants. Il doit être en mesure de passer du stade de la consommation
                              du manuel à la capacité à mettre en œuvre un cours de manière autonome. L’enseignant
                              est le maître d’œuvre, le manuel est un outil parmi d’autres, qu’il faut savoir manipuler.
                           

                        

                        	
                           Quand l’enseignant doit construire lui-même un programme de formation, il doit être
                              capable de concevoir son travail dans le cadre d’un projet d’ensemble. Le premier degré de ce projet est l’unité didactique.
                              Comment peut-on planifier l’ensemble d’un programme si l’on n’a pas acquis une certaine
                              idée de la façon d’organiser un cours et de ce qui peut et doit être travaillé dans
                              le temps d’une unité didactique?
                           

                        

                        	
                           Si l’enseignant a toute latitude pour organiser ses cours, il doit avoir les moyens
                              de son autonomie. Cela passe par la capacité à planifier son travail selon des critères
                              opératoires. À nouveau, les critères retenus le sont en fonction du fil conducteur
                              méthodique que l’enseignant se construit et sur lequel il base sa pratique.
                           

                        

                        	
                           Enfin, il est important pour l’enseignant de FLE d’être capable de parler de son métier
                              et de la manière dont il le met en pratique. En effet, il est amené à travailler au
                              sein d’équipes d’enseignants ou de formateurs avec qui il doit coopérer. Parce qu’il
                              évolue dans un marché du travail extrêmement mouvant et difficile, il peut être confronté
                              à des situations très diversifiées d’enseignement/apprentissage. Suivre une ligne
                              méthodologique et pédagogique claire aide à se situer auprès des autres, c’est-à-dire
                              en l’occurrence l’ensemble des acteurs du champ du FLE.
                           

                        

                     

                  

                  
                     
                        Quel rôle de la TMR dans l’appropriation des savoirs d’ingénierie didactique ?

                     

                     Les expériences de formation, notamment avec des étudiants de master en didactique
                        des langues, m’ont amenée à m’interroger sur la contribution d’un outil comme la TMR
                        au développement de la capacité des (futurs) enseignants à concevoir et à animer des
                        unités didactiques : comment ce type d’outil peut-il contribuer à l’évolution des
                        pratiques de l’enseignant ? Est-il propice à l’appropriation par les enseignants des
                        principes et des techniques permettant de développer une approche communicative/actionnelle
                        de l’enseignement des langues ?
                     
La revue de la littérature sur la méthodologie de l’enseignement des langues, d’une
                        part, et sur la formation des enseignants, d’autre part, m’a amenée à prendre la mesure
                        de l’aspect délicat de ce questionnement du point de vue de la recherche, tout en
                        en percevant la nécessité. En effet, opter en formation pour l’utilisation d’une modélisation
                        méthodologique orientée selon les principes d’une configuration didactique comme celle
                        de l’approche communicative/actionnelle ne va pas de soi au regard de la prise en
                        compte de la diversité des contextes éducatifs et de l’appréhension du travail de
                        l’enseignant dans toute sa complexité. Par ailleurs, les travaux sur les pratiques
                        effectives des enseignants ont mis au jour la grande variété des choix opérés par
                        ces derniers dans la conduite des activités d’enseignement/apprentissage.
                     

                     Ces travaux démontrent notamment le phénomène de sédimentation des pratiques et la
                        prégnance de modèles d’enseignement issus de différentes traditions didactiques qui
                        semblent se transmettre de générations en générations d’enseignants, au travers du
                        vécu scolaire (Dolz et al., 2005). Néanmoins, il a paru intéressant de tenter de comprendre pourquoi, par exemple,
                        les options didactiques et méthodologiques de l’approche communicative/actionnelle
                        pouvaient rencontrer des résistances sur le terrain, en tentant d’observer spécifiquement
                        ce qui se joue en termes d’appropriation de savoirs d’ingénierie par des enseignants
                        novices entre le temps de la formation et les premiers pas de la pratique.
                     

                     Cet angle de questionnement rejoint en cela la proposition faite par J.-C. Beacco
                        de mener à bien des études empiriques pour vérifier si une formation en didactique
                        des langues peut contribuer à transformer les manières de faire traditionnelles (2007,
                        p. 48). Ceci fait écho également à la remarque de M. Cambra Giné évoquant le fait
                        que : « […] les formateurs [d’enseignants] se demandent souvent pourquoi telle ou
                        telle notion inlassablement répétée dans les cours ‘n’est pas passée’ et pourquoi
                        certaines procédures de classe ont la peau si dure. » (2003, p. 219) Au-delà de la
                        question de l’influence d’une modélisation comme la TMR sur le développement de l’agir des enseignants, le propos de cet ouvrage
                        est également de contribuer à la compréhension des processus qui amènent les enseignants
                        de langues à apprendre à enseigner, ce que D. Freeman appelait en 1996 « le problème
                        non étudié ».
                     

                     Cet ouvrage est organisé en six chapitres agencés selon une logique allant de la présentation
                        de la trame méthodique repère à l’analyse des pratiques d’enseignants novices ayant
                        été formés avec cet outil. Les six chapitres peuvent être lus par paires : les chapitres
                        1 et 2 font le point sur la TMR et la formation des enseignants ; les chapitres 3
                        et 4 traitent de la question des objets d’enseignement ; les chapitres 5 et 6 abordent
                        les activités d’enseignement.
                     

                     Il s’agit d’abord de présenter la trame méthodique repère dans ses hypothèses et ses
                        principes comme un outil de conception d’unités didactiques en FLE, dans le cadre
                        de l’orientation communicative/actionnelle de l’enseignement des langues, à partir
                        de son fondement notionnel et de son ancrage historique, et ce faisant de situer en
                        quoi cette modélisation didactique est à la fois cadrante et contextualisable (chapitre
                        1). Ensuite, est proposé un point de vue sur la formation des enseignants de FLE aujourd’hui,
                        entre ses dimensions techniques et réflexives : la question de la circulation des
                        savoirs, entre formation et terrain, est mise en perspective à partir des notions
                        de répertoire didactique, d’agir enseignant et de pratiques de transmission, et la
                        TMR est envisagée comme un outil de développement de l’agir d’enseignants novices
                        (chapitre 2).
                     

                     Les chapitres 3 et 4 traitant des objets d’enseignement en FLE concernent le premier
                        pan de l’outil TMR centré sur le QUOI enseigner : le chapitre 3 expose la détermination
                        d’objets d’enseignement en FLE, dans le cadre de l’orientation communicative/actionnelle ;
                        puis, est analysée la question des objets d’enseignement au regard des contenus d’une
                        formation conçue avec l’outil TMR et à partir de l’agir effectif d’enseignants novices,
                        des objets planifiés aux objets enseignés (chapitre 4).
                     
Les chapitres 5 et 6 se focalisent sur le deuxième pan modélisant de la TMR consacré
                        au COMMENT enseigner, celui des activités d’enseignement et de leur articulation :
                        comme dans les chapitres 3 et 4, les activités sont d’abord décrites à partir des
                        principes et des notions clés de l’orientation communicative/actionnelle (chapitre
                        5) ; puis, la formation conçue à partir de la TMR sur les activités et leur articulation
                        est examinée, avant de proposer l’analyse de pratiques effectives d’enseignants novices
                        au regard de quatre grands types d’activités (compréhension écrite, compréhension
                        orale, repérage et conceptualisation grammaticale, production orale), ce qui donne
                        lieu à des propositions de questions ouvertes potentiellement guidantes pour la formation
                        des enseignants de FLE aujourd’hui (chapitre 6).
                     

                  

               

            

         

      
   
      
         
            CHAPITRE 1

               
                  La trame méthodique repère 
comme outil de conception 
d’unités didactiques
                  

               

               
                  Ce premier chapitre a pour propos de situer la trame méthodique repère. C’est une
                     expression construite pour représenter un outil forgé à partir de la notion d’unité didactique (Courtillon, 1995, 2003a), notion que l’on peut tenir pour équivalente de la séquence méthodologique (Beacco, 2007 ; Defays, 2003), en didactique du FLE. Elle est également à mettre en
                     parallèle avec la notion de séquence didactique en didactique du français langue première (FL1) (Dolz & Schneuwly, 1998). La trame
                     méthodique repère est un outil qui vise à guider l’action de l’enseignant dans la
                     construction d’unités didactiques, afin de déterminer les savoirs et les savoir-faire
                     visés, de sélectionner les activités d’enseignement et d’en prévoir un enchaînement
                     cohérent pour un apprentissage idoine de la langue1.
                  

                  Cette modélisation est conçue comme un outil à la fois cadrant et adaptable, en ce
                     sens qu’il guide le travail de l’enseignant dans la planification et la réalisation
                     d’unités didactiques et qu’il lui permet une souplesse d’utilisation selon les contextes éducatifs dans lequel il évolue.
                     La TMR sera d’abord située d’un point de vue terminologique au regard des notions
                     de didactique et de pédagogie, de méthodologie et de méthode ; l’ancrage historique
                     de la notion d’unité didactique sera précisé, au fil des configurations didactiques
                     du champ du FLE depuis les années 1960 ; la présentation de la TMR comme outil de
                     conception d’unités didactiques se fera ensuite à partir de ses principes, de sa définition
                     et de sa modélisation. Enfin, la TMR sera discutée du point de vue de son adaptabilité
                     selon divers contextes d’utilisation ; ceci sera illustré à partir d’exemples concrets.
                  

                  
                     1.1. L’ancrage notionnel de la TMR

                     La TMR, notion construite à partir de celle d’unité didactique, est à relier à l’axe
                        méthodologique du champ de la didactique du FLE et, en ce sens, elle est adossée à
                        des notions telles que celles de didactique et de pédagogie, d’une part, de méthodologie et de méthode, d’autre part. La polysémie de ces termes impose de procéder à une clarification
                        terminologique afin de préciser comment la trame méthodique repère se situe au regard
                        de ces notions.
                     

                     
                        
                           1.1.1. Didactique et pédagogie

                        

                        Les termes didactique et pédagogie ne sont pas spécifiques au domaine de l’enseignement/apprentissage
                           des langues, mais concerne tout ce qui est lié à l’éducation. Le sens de ces termes
                           va donc être situé au regard des sciences de l’éducation avant de préciser ce qu’il
                           en est pour l’enseignement/apprentissage des langues étrangères.
                        

                        
                           
                              Didactique et pédagogie en sciences de l’éducation
                              

                           

                           La didactique et la pédagogie coexistent dans les sciences de l’éducation actuelles.
                              Leur place respective est à la fois distincte et complémentaire :
                           

                           
                              « […] la didactique place au cœur de ses préoccupations les savoirs à acquérir (aussi
                                 bien théoriques que pratiques), alors que la pédagogie ou la psychopédagogie s’intéresse
                                 avant tout à la relation entre l’élève et l’enseignant, quelle que soit la matière
                                 à l’étude. » (Simard et al., 2010, p. 12).
                              

                           

                           La didactique des disciplines se caractérise essentiellement par la place centrale
                              qu’elle accorde aux savoirs, la recherche à visée théorique descriptive étant organisée
                              à partir de l’enseignement et de l’apprentissage de ces savoirs disciplinaires, vus
                              comme jouant un rôle prépondérant dans les processus d’enseignement et d’apprentissage
                              (Martinand, 2005, pp. 268-269 ; Reuter, 2010, pp. 69-70). Cependant, la didactique
                              continue également à se définir par son horizon praxéologique en mettant en place
                              des démarches d’intervention (Bronckart & Chiss, 2010). La pédagogie, quant à elle,
                              renvoie prioritairement de manière transversale aux questions des relations entre
                              enseignants et apprenants et au choix de modes de travail (Delcambre, 2010, p. 161).
                              Le travail de description et d’analyse des pratiques contribue à construire des modèles
                              de situations d’enseignement/apprentissage et sert le rôle prescriptif de la pédagogie
                              qui a pour but l’amélioration des pratiques des enseignants (ibid., p. 162). Ainsi, la didactique des disciplines apparaît d’abord dans sa perspective
                              théorique de description de l’enseignement/apprentissage des savoirs, mais la dimension
                              praxéologique complète ce niveau principal d’investigation. Par ailleurs, les travaux
                              pédagogiques sont plutôt voués à l’intervention, mais les recommandations qui en découlent
                              s’appuient sur l’observation et la description des pratiques. Au niveau de la recherche,
                              les travaux didactiques sur les contenus disciplinaires et les travaux pédagogiques
                              sur les situations d’enseignement/apprentissage sont distincts mais, sur le terrain
                              de la classe, qui constitue le réel indépassable de ces deux axes, ces deux dimensions sont nécessairement imbriquées :
                              la pédagogie doit tenir compte en partie de la dimension disciplinaire sinon le risque
                              est grand de tourner à vide, et réciproquement, la didactique ne peut ignorer les
                              enjeux liés aux modes de transmission car un travail axé uniquement sur les savoirs
                              constitués l’affaiblirait considérablement (ibid., pp. 164-165).
                           

                        

                        
                           
                              Didactique, pédagogie et enseignement/apprentissage 
des langues
                              

                           

                           Le domaine de l’enseignement/apprentissage du FLE s’est essentiellement développé,
                              après la seconde guerre mondiale, hors des institutions scolaires, à l’étranger, et
                              avec des publics d’apprenants adultes en France (Moirand, 1988 ; Porcher, 1995 ; Besse,
                              2000). Parallèlement à ce qui s’est passé au sein des sciences de l’éducation au tournant
                              des années 1970, le terme didactique a également été adopté dans le domaine de l’enseignement/apprentissage
                              du FLE et a pris le pas sur celui de pédagogie pour signifier que les travaux portant
                              sur cette question devaient être reconnus comme une discipline à part entière, à caractère
                              scientifique. La didactique a alors remplacé les termes antérieurement utilisés pour
                              rassembler les écrits de ce domaine, à savoir dans un ordre chronologique inversé :
                              la méthodologie, la linguistique appliquée et la pédagogie (Moirand, 1988). D’un point
                              de vue symbolique, cette succession de termes marque l’émergence d’un champ de recherche
                              en sciences humaines qui tend à s’autonomiser, en marge de celui des sciences de l’éducation.
                              Cela montre aussi l’évolution des liens de ce domaine avec deux des disciplines majeures
                              qui ont contribué à son développement, la psychologie et la linguistique.
                           

                           C’est en 1972 que M. Dabène propose la première définition argumentée de ce que recouvre
                              la didactique des langues :
                           

                           
                              « C’est dans cette perspective que l’on pourrait parler de Didactique des langues, en tant que discipline spécifique prenant en considération la nature et la finalité de l’enseignement des langues et pas seulement la nature
                                 et le fonctionnement du langage ; élaborant ses propres hypothèses théoriques à partir
                                 des apports constamment renouvelés et diversifiés de la linguistique, de la psychologie,
                                 de la pédagogie, de la sociologie, de l’ethnologie… et portant en elle-même les conditions
                                 de sa propre application, la théorie didactique se définissant compte tenu aussi de
                                 la nature de l’acte pédagogique mis en œuvre dans l’enseignement d’une langue.
                              

                              Cette didactique comporte nécessairement plusieurs niveaux d’analyse :

                              – le niveau de la méthodologie, qui est choix d’hypothèses théoriques compatibles
                                 et cohérentes […]
                              

                              – le niveau de la méthode, entendue au sens de démarche raisonnée vers un objectif
                                 à atteindre […]
                              

                              – le niveau de la pédagogie, entendu comme ensemble de conduites en face de l’élève,

                              – le niveau des procédés et des techniques qui sont la mise en œuvre et le support
                                 de la pédagogie. » (1972, p. 10)
                              

                           

                           Le propos est de détacher l’enseignement des langues des sciences connexes auxquelles
                              il est lié, notamment la linguistique, et de délimiter le terrain d’investigation
                              de la didactique sur plusieurs niveaux imbriqués, ceux de la méthodologie, de la méthode,
                              de la pédagogie et des procédés et techniques.
                           

                           Cependant, ce choix du terme didactique n’est pas instantané. Les écrits de la fin
                              des années 1960 et ceux parus tout au long des années 1970 montrent que la dénomination
                              par les spécialistes du domaine reste flottante pendant quelques années. On peut lire
                              par exemple des commentaires comme celui qui suit :
                           

                           
                              « Ajoutons que linguistes appliqués, didacticiens, méthodologues et autres spécialistes
                                 de pédagogie, tant pour donner un statut universitaire reconnu à leur domaine de travail
                                 que pour des raisons tenant à la fois à leur carrière personnelle peuvent avoir intérêt
                                 – ou être contraints de – jouer le jeu classique d’un habillage universitaire […] »
                                 (Coste, 1975, p. 18 ; cité dans Moirand, 1988, p. 381)
                              

                           

                           Pendant cette période, dans un premier temps, le méthodologue supplante le linguiste
                              appliqué, puis le didacticien s’impose à partir de 1974 dans son sens actuel qui désigne de manière générique le spécialiste
                              de l’enseignant des langues (du FLE en particulier), par rapport à l’enseignant, à
                              l’apprenant, au scientifique d’autres domaines. L’évolution de la manière de nommer
                              les acteurs du domaine naissant atteste de son installation dans les sciences humaines
                              (Besse, 1980, p. 42 ; cité dans Moirand, 1988, p. 385). Par ailleurs, ce premier effort
                              de définition ne permet pas de dépasser des ambiguïtés sémantiques qui perdurent entre
                              les termes de didactique, pédagogie et aussi méthodologie. Le terme pédagogie reste
                              polysémique. S. Moirand relève qu’il peut renvoyer à la didactique au sens proposé
                              par M. Dabène, quand il est utilisé dans le sens d’une philosophie de l’éducation.
                              Il est conçu alors comme une :
                           

                           
                              « […] discipline qui relève d’une réflexion philosophique et psychologique sur les
                                 finalités et les orientations des actions à exercer en situation d’instruction ou
                                 d’éducation, sur (et par) l’enfant et sur (et par) l’homme […] » (Moirand, 1988, p. 405).
                              

                           

                           Il peut aussi être considéré comme un synonyme de méthodologie quand il est envisagé
                              dans sa dimension pratique, dès lors qu’il est défini comme une :
                           

                           
                              « […] action pratique constituée par l’ensemble des conduites de l’enseignant et des
                                 enseignés dans la classe. Le terme de pédagogie peut alors se définir comme choix
                                 et mise en œuvre d’une méthode, de procédés et de techniques en vue d’une situation
                                 d’enseignement […] » (ibid.).
                              

                           

                           Dans le Dictionnaire de Didactique des langues publié en 1976, R. Galisson et D. Coste précisent que le terme didactique est sujet
                              à discussion en France et qu’il connaît des acceptions diverses en Europe, ce qui
                              explique que son sens soit complexe à appréhender. On se situe dans une période de
                              définition d’une nouvelle discipline, au carrefour de disciplines reconnues telles
                              que la psychopédagogie, la psycholinguistique, la pédagogie, la linguistique appliquée,
                              d’où une certaine instabilité du terme pendant quelques temps. La didactique est définie
                              comme une :
                           

                              « […] discipline englobant à la fois ce que l’on trouve aujourd’hui sous les étiquettes
                                 de linguistique appliquée 2e génération (linguistique qui répond à une demande méthodologique précise) et de méthodologie
                                 de l’enseignement des langues (mise en forme de la matière linguistique fournie par
                                 la linguistique appliquée, à partir de principes émanant de la psychologie, de la
                                 sociologie, de la pédagogie, utilisant des procédés et des techniques adéquats aux
                                 principes choisis et débouchant sur l’élaboration de méthodes et de manuels utilisables
                                 en classe). » (Galisson & Coste, 1976, p. 151)
                              

                           

                           Pour ce qui est de la pédagogie, R. Galisson et D. Coste proposent une définition
                              qui reprend classiquement les deux grands sens philosophique et pratique de cette
                              notion, sans privilégier l’une des conceptions par rapport à l’autre (ibid., pp. 404-405).
                           

                           Qu’en est-il actuellement ? Y a-t-il moyen de trancher entre les diverses acceptions
                              des termes didactique et pédagogie dans le domaine de l’enseignement/apprentissage
                              des langues ? Dans le Dictionnaire de Didactique du français langue étrangère et seconde, coordonné par J.-P. Cuq, publié en 2003, la question est posée de savoir si la didactique
                              des langues appartient aux sciences du langage, aux sciences de l’éducation ou si
                              elle doit être appréhendée comme une discipline autonome au sein des sciences humaines.
                              Ce questionnement montre combien la question de la place, voire de la légitimité,
                              du champ de la didactique des langues n’est pas réglée en France près de cinquante
                              ans après ses débuts. La didactique des langues est liée aux sciences de l’éducation
                              au sens où elle est héritière de la philosophie de l’éducation occidentale, et à ce
                              titre, on sait que d’autres pays européens la placent clairement du côté des sciences
                              de l’éducation. En France, c’est au niveau de l’enseignement des langues dans le cadre
                              scolaire que la didactique des langues est partie intégrante des sciences de l’éducation
                              en tant que discipline. Mais le développement des travaux concernant la didactique
                              du FLE, qui est au fondement de ce qu’on appelle didactique des langues, n’a pas ou
                              très peu été pris en compte dans les recherches sur la didactique scolaire, car elle
                              s’est construite de manière autonome, en raison des contextes spécifiques à partir desquels elle s’est déployée2. Du point de vue scientifique, il est rappelé que la didactique des langues, du FLE
                              en particulier, a longtemps été marquée par les sciences du langage. On pourrait même
                              oser dire qu’elle en a été le « produit » à l’époque de la linguistique appliquée
                              (années 1960), où le propos était de transposer les modèles linguistiques conçus à
                              partir de l’étude du fonctionnement du langage pour l’enseignement/apprentissage des
                              langues. La légitimation de la didactique des langues, distincte de la linguistique,
                              s’est faite avec l’établissement de notions propres, nourries de concepts venus de
                              disciplines de référence. Pour ce qui est du terme pédagogie, le dictionnaire en rappelle
                              les deux niveaux de significations soit en tant que relatif aux manières d’enseigner
                              entendues comme des méthodes et des techniques, soit comme réflexion sur l’école et
                              l’action éducative. Le débat sémantique n’est pas tranché, deux visions de la relation
                              des termes didactique et pédagogie continuent de co-exister : la pédagogie comme relevant
                              des méthodes et des techniques est considérée comme faisant partie de la didactique,
                              alors que la didactique peut être vue comme faisant partie de la pédagogie pensée
                              comme une réflexion théorique et philosophique sur l’éducation.
                           

                           De son côté, H. Besse choisit entre les deux notions en posant la didactique comme
                              une science ayant pour objet des méthodes d’enseignement et la pédagogie comme ayant
                              trait à tout ce qui se passe dans la classe (2000, p. 48, p.110). Cette distinction
                              se retrouve en partie chez J.-M. Defays qui conçoit la pédagogie comme l’analyse des méthodes dans leur application en classe ; pour ce qui est de
                              la didactique, elle est construite sur les théories scientifiques qui inspirent les
                              méthodes et c’est à la méthodologie qu’il renvoie l’étude des méthodes dans leur conception
                              (2003, p. 14).
                           

                           Au terme de ce recensement terminologique entre didactique et pédagogique, afin de
                              mener à bien la réflexion sur la TMR, nous posons la didactique comme relevant d’un
                              travail à visée théorique, descriptive, explicative, sur les fondements de la discipline
                              et les objets de savoirs travaillés. Par ailleurs, nous envisageons la pédagogie comme
                              axée sur les pratiques de terrain, et relevant des méthodes et des techniques d’enseignement
                              en vue de l’apprentissage de la langue. À cet égard, la TMR est une construction liée
                              aux deux plans didactique et pédagogique : au niveau théorique descriptif, elle convoque
                              l’analyse des fondements théoriques sur lesquels elle est bâtie au regard des objets
                              de savoirs relevant de l’enseignement/apprentissage du FLE; sur le plan pratique interventionniste,
                              elle a pour but de cadrer le travail de l’enseignant dans la construction d’unités
                              didactiques. On constate ici la frontière très fine entre l’axe pédagogique de la
                              TMR et les questions de méthodologie et de méthode. Notre dissection terminologique
                              doit donc se poursuivre avec l’analyse de ces deux autres termes.
                           

                        

                     

                     
                        
                           1.1.2. Méthodologie et méthode

                        

                        
                           
                              Le recoupement polysémique entre méthodologie 
et méthode
                              

                           

                           Le risque de confusion entre méthodologie et méthode vient du fait que ce sont des
                              termes polysémiques comme didactique et pédagogie, et que l’une de ces significations
                              est utilisée en partie pour les deux termes, à savoir que, la méthodologie comme la
                              méthode sont des ensembles de principes et d’hypothèses.
                           
Si l’on consulte le Dictionnaire de Didactique des Langues (Galisson & Coste, 1976), on lit les définitions suivantes, pour chacun des termes :
                           

                           – deux significations sont proposées pour le terme méthodologie (ibid., pp. 342-343)
                           

                           
                              « a) Analyse des méthodes dans leurs finalités, leurs principes, leurs procédés et
                                 leurs techniques. Cette analyse […] porte essentiellement sur l’ensemble des principes
                                 qui constituent les fondements théoriques des méthodes et la justification de tout
                                 ce qui fait leur existence.
                              

                              b) Ensemble des principes et des hypothèses qui sous-tend l’élaboration d’une méthode
                                 et qui alimente la méthodologie générale, laquelle a pour objectif de remettre constamment
                                 sur le chantier une doctrine capable de rendre l’enseignement des langues de plus
                                 en plus efficace. »
                              

                           

                           – deux significations sont également proposées pour le terme méthode (ibid., pp. 341-342)
                           

                           
                              « a) Une ‘méthode’ est une somme de démarches raisonnées, basées sur un ensemble cohérent
                                 de principes ou d’hypothèses linguistiques, psychologiques, pédagogiques, et répondant
                                 à un objectif déterminé. […] On ne peut valablement parler de ‘méthode’ que lorsqu’il
                                 y a adéquation entre : – les objectifs ; – les principes ; – les procédés et les techniques.
                              

                              b) Une ‘méthode’ est aussi un manuel ou un ensemble pédagogique complet. »

                           

                           La définition a) du terme méthodologie ne pose pas de problème particulier. Elle renvoie
                              à l’idée que le travail méthodologique se situe au-dessus des méthodes pour les étudier.
                              De la même manière, la définition b) du terme méthode en tant que manuel est claire.
                              Par contre, comment distinguer clairement les définitions b) de méthodologie et a)
                              de méthode ? On peut comprendre que, du côté de la méthodologie, les principes et
                              les hypothèses sont considérés comme un ensemble à disséquer et à analyser alors que,
                              du côté de la méthode, ils sont présentés comme un tout cohérent ayant pour objectif
                              de prescrire une démarche d’enseignement des langues, mais la marge d’appréciation reste étroite. Ceci
                              explique pourquoi plusieurs didacticiens ont tenté de clarifier la terminologie propre
                              à la didactique des langues, au fur et à mesure que s’est constitué ce champ de recherche,
                              avec notamment les propositions d’H. Besse d’une part, et de C. Puren d’autre part.
                           

                        

                        
                           
                              La méthodologie comme étude des méthodes, 
la méthode comme ensemble d’hypothèses et de principes
                              

                           

                           H. Besse distingue trois niveaux d’analyse des discours qui participent à la définition
                              de la particularité de la classe de langue : le niveau des méthodes ou approches (l’approche
                              pouvant recouvrir, chez lui, plusieurs méthodes), le niveau des manuels et le niveau
                              de la classe (1985,1995, 2000).
                           

                           Besse conçoit la méthode comme :

                           
                              « […] un ensemble discursif raisonné, partant plus ou moins cohérent, d’hypothèses
                                 (d’ordre linguistique, psychologique, socio-éducative, se référant ou non à des théories
                                 relatives à ces différents domaines) visant à organiser les débuts de l’enseignement/apprentissage
                                 des L2 en une combinaison de techniques reproductibles, combinaison dont on suppose
                                 qu’elle est plus efficiente que d’autres pour atteindre certaines finalités qu’on
                                 prête à cet enseignement/apprentissage. » (1995, p. 101)
                              

                           

                           Les manuels sont définis comme l’outil qui met en œuvre la méthode et il peut y avoir,
                              à ce titre, plusieurs manuels se référant à une même méthode. Le niveau de la classe
                              comprend tous les discours que l’on peut observer en classe de langue et par lesquels
                              passent effectivement l’enseignement et l’apprentissage d’une langue étrangère. Ce
                              troisième niveau se distingue des deux autres en ce sens qu’il leur échappe partiellement.
                              Les deux premiers types de discours distingués par H. Besse sont du côté de la planification
                              de l’enseignement, le troisième du côté de la réalisation. Les deux premiers niveaux
                              peuvent induire en partie le troisième, mais ne peuvent pas tout contrôler ou tout
                              baliser de ce qui se passe à ce niveau, car enseigner et apprendre sont deux actions qui se
                              réalisent dans des contextes marqués par des caractéristiques propres qui influent
                              sur les façons dont se déroulent l’enseignement et l’apprentissage.
                           

                           À partir de cette distinction, H. Besse réserve l’usage du terme méthodologie

                           
                              « […] à l’étude plus ou moins raisonnée des méthodes et des manuels ; il s’agit donc
                                 d’un méta-discours de ces deux niveaux [celui de la méthode et celui du manuel] afin
                                 d’en intégrer, dans une visée scientifique, les options et propositions dans des constructions
                                 intellectuelles plus générales, plus systématiques et mieux articulées aux sciences
                                 connexes de la didactique des langues. » (ibid., p. 104)
                              

                           

                           Il préconise l’utilisation du terme pédagogie pour tout ce qui se passe dans la classe.
                              Il précise aussi l’emploi d’autres termes utilisés en didactique tels que unité, leçon,
                              technique, pratiques et procédés et les place du côté de la méthode/du manuel ou du
                              côté de la classe suivant qu’ils sont liés à la méthodologie ou à la pédagogie. La
                              clarification terminologique qu’il présente est synthétisée dans le schéma suivant :
                           

                           
                              
                                 
                                    
                                    
                                    
                                    
                                    
                                 
                                 
                                    
                                       	
                                          Méthodologie

                                       
                                       	
                                          Niveau des méthodes et des approches

                                       
                                       	
                                          

                                       
                                       	
                                          Finalités

                                          Points de vue et hypothèses (références théoriques)
                                          

                                          Techniques (d’enseignement réconisées)
                                          

                                       
                                    

                                    
                                       	
                                          Niveau des manuels (+ auxiliaires)

                                       
                                       	
                                          Procédures d’élaboration et techniques (d’enseignement exemplifiées)

                                       
                                       	
                                          Sélection

                                          Progression

                                          Présentation

                                          Exploitation

                                          Contrôle

                                       
                                       	
                                          Séquences

                                          Groupages

                                          Unités

                                       
                                    

                                    
                                       	
                                          Pédagogie

                                       
                                       	
                                          Niveau de la classe

                                       
                                       	
                                          Qui (s)

                                          Quoi Où

                                          Par quels moyens

                                          Pourquoi

                                          Comment

                                          Quand

                                       
                                       	
                                          Pratique (mise en œuvre singulière d’une technique)
                                          

                                          Procédé (pratique non préconisée ou exemplifiée par la méthode ou le manuel)
                                          

                                          Leçon (séance de cours)
                                          

                                       
                                    

                                 
                              

                              
                                 (Besse, 2000, p. 188)

                              

                           

                           Puren propose une autre organisation des notions didactiques, qu’il schématise comme
                              suit :
                           

                           [image: Illustration. (Puren, 1988, p. 19) ]
                                 (Puren, 1988, p. 19)

                              

                           

                           Dans sa proposition, C. Puren distingue différemment méthode et méthodologie. Il entend
                              le terme méthode comme un « […] ensemble de procédés et de techniques de classe visant
                              à susciter chez l’élève un comportement ou une activité déterminés » (ibid., p.16). Pour lui, le terme méthode est à entendre au sens de « manière de faire »
                              (1994, p. 135), et en ce sens :
                           

                           
                              « […] les méthodes constituent des données relativement permanentes, parce qu’elles
                                 se situent au niveau des objectifs techniques inhérents à tout enseignement des LVE
                                 (faire accéder au sens, faire saisir les régularités, faire répéter, faire imiter,
                                 faire réutiliser…). » (1988, p. 17)
                              

                           

                           La façon dont C. Puren entend le terme méthode correspond aux termes techniques, pratiques
                              et procédés chez H. Besse, divers procédés pouvant être utilisés pour une même technique,
                              alors que diverses techniques peuvent être mises en jeu pour une même méthode.
                           

                           En ce qui concerne le terme méthodologie, C. Puren le définit comme un :

                           
                              « […] ensemble cohérent de procédés, techniques et méthodes qui s’est révélé capable,
                                 sur une certaine période historique et chez des concepteurs différents, de générer des cours relativement originaux par rapport aux
                                 cours antérieurs et équivalents entre eux quant aux pratiques d’enseignement/apprentissage
                                 induites […] » (ibid., p. 17)
                              

                           

                           Il précise que :

                           
                              « […] les méthodologies […] sont des formations historiques relativement différentes
                                 les unes des autres, parce qu’elles se situent à un niveau supérieur où sont pris
                                 en compte des éléments sujets à des variations historiques déterminantes tels que :
                                 les objectifs généraux […], les contenus linguistiques et culturels […], les théories
                                 de référence […], et les situations d’enseignement […] » (ibid.)
                              

                           

                           Ainsi, on comprend que C. Puren entend le terme méthodologie dans le même sens que
                              celui que H. Besse attribue à méthode, C. Puren recommandant l’usage du terme didactique
                              dans le sens qu’utilise H. Besse pour méthodologie. Au fil de ses travaux, C. Puren
                              en est venu à poser la méthode comme « unité minimale de cohérence méthodologique »
                              (2011, p. 284), la méthode devenant l’outil de base de l’analyse didactique, ce qui
                              lui a permis de dresser une typologie de dix-huit méthodes associées en paires opposées3, permettant de décrire les noyaux durs de ce qu’il nomme méthodologies.
                           

                           Pour la clarté de notre propos, nous choisissons de réserver l’emploi du terme méthodologie
                              à l’étude des méthodes, c’est-à-dire que nous considérons, avec H. Besse, que la méthodologie
                              se définit d’abord comme un méta point de vue sur les méthodes élaborées à partir
                              d’hypothèses et de principes sur l’enseignement et l’apprentissage d’une langue étrangère
                              et mises en œuvre dans des manuels. Nous préférons le terme de méthodologie au terme
                              de didactique (tel que proposé par C. Puren) parce que nous considérons la méthodologie
                              comme une partie de la didactique, partie essentielle de ce champ, dont l’approfondissement
                              des recherches contribue, de manière primordiale, à l’autonomisation de la didactique des langues étrangères, mais non la seule. Nous allons ainsi
                              dans le sens de ce que D. Coste préconise pour le terme méthodologie. Il s’agit de :
                           

                           
                              « […] s’abstraire des procédés pédagogiques, […] transcender les méthodes par un point
                                 de vue qui les domine ou les met en perspective. Le terme ‘méthodologie’ sert à délimiter
                                 un domaine d’étude plus que proposer une conception nouvelle pour une démarche d’enseignement. »
                                 (2003, p. 25)
                              

                           

                           Le terme méthode recouvre deux sens distincts, selon H. Besse ou C. Puren. À un premier
                              niveau, nous retenons le sens donné par H. Besse au terme méthode, c’est-à-dire que
                              nous envisageons d’abord la méthode comme un ensemble d’hypothèses et de principes
                              cohérent pour l’enseignement et l’apprentissage des langues étrangères, ce que D.
                              Coste résume par l’expression : « […] un corps de choix principiels de nature à justifier
                              le recours à telles procédures d’enseignement, telles techniques pédagogiques » (ibid.). À ce niveau, nous envisageons la trame méthodique repère comme l’illustration ou
                              la modélisation des hypothèses et des principes qui la constituent et qu’elle met
                              en œuvre.
                           

                           À un deuxième niveau, il nous paraît intéressant de garder à l’esprit le sens du terme
                              méthode, tel qu’il est conçu par C. Puren, car la conception d’unités didactiques
                              par la trame méthodique repère relève du travail de planification de l’enseignant.
                              En ce sens, la trame s’actualise aussi à partir de la manière méthodique dont l’individu
                              enseignant conçoit et organise son travail.
                           

                        

                     

                  

                  
                     1.2. La TMR, un outil inscrit dans l’histoire 
de la réflexion méthodologique en FLE
                     

                     La notion d’unité didactique, question d’ordre méthodologique, est à la base de notre
                        travail sur la TMR, dans le contexte francophone de l’enseignement/apprentissage du
                        FLE. Nous présentons les manières d’envisager cette notion, tantôt posée comme essentielle, tantôt mise en question, au fil des configurations didactiques
                        (Halté, 1992) que sont ou ont été la méthode structuro-globale audio-visuelle (SGAV)
                        dans les années 1960, l’approche fonctionnelle puis communicative dans les années 1970-1980,
                        le constat d’éclectisme des pratiques dans les années 1990 et la perspective actionnelle
                        depuis 2000.
                     

                     Cette esquisse historique couvre une période de près de soixante ans, des années 1960
                        jusqu’à aujourd’hui. Ce choix se justifie par le fait que 1960 a constitué un tournant
                        majeur dans l’histoire récente de la didactique des langues et que c’est dans le cadre
                        du courant structuro-global audio-visuel (SGAV) que la notion d’unité didactique a
                        été le plus codifiée.
                     

                     
                        
                           1.2.1. Unité didactique et méthode SGAV : la pierre d’angle 
et le carcan
                           

                        

                        Sur fond d’émergence et de développement du champ du FLE (Coste, 1987 ; Porcher, 1987 ;
                           Véronique, 2009), la promotion de la méthode audio-visuelle, incarnée en France par
                           le SGAV, a mis en avant des aspects méthodologiques majeurs dont celui du cadrage
                           de l’unité didactique. Les développeurs du courant SGAV voulaient contribuer fortement
                           à faire évoluer les pratiques des enseignants, notamment à partir de la structuration
                           de l’unité didactique. L’un des écrits emblématiques sur l’unité didactique est l’article
                           de R. Girard, publié en deux parties en 1964, intitulé « Les moments de la classe
                           de langue ». La classe de langue y est envisagée comme « un mécanisme de précision »
                           (1964, p. 6). Dans un premier temps, les phases d’une séquence type sont précisées
                           ainsi que leur enchaînement :
                        

                        
                           « La plupart des séances de langue vivante, quels que soient la méthode, le manuel,
                              ou le matériel pédagogique employés, comportent généralement :
                           

                           – un contrôle rapide des connaissances, qui se situe le plus souvent au début de la
                              séance et qui sert, d’une part, de mise en train ou de conditionnement pour les élèves, mais permet, d’autre part, au professeur de juger
                              de l’efficacité de son enseignement ;
                           

                           – une étude d’éléments nouveaux qui comporte en général trois phases bien distinctes :

                           1° la présentation de ces éléments (forme, sens, et la relation forme-sens) ;

                           2° le réemploi et l’appropriation, c’est-à-dire à la fois l’exploitation de l’acquis
                              récent et l’intégration immédiate de cet acquis à tout ce qui est déjà connu en vue
                              de l’expression personnelle ;
                           

                           3° la fixation des principales structures grammaticales et la création ou l’entretien
                              des automatismes de maniement du langage. » (ibid.)
                           

                        

                        On note ici que cette définition ne souffre pas d’équivoque ou d’incertitude. Des
                           termes comme « la plupart des », « quels que soient » et « généralement » dans la
                           phrase introductive montrent que le propos n’est pas à mettre en doute, même s’il
                           est en fait impossible de savoir si l’auteur fait référence à la leçon type idéalisée
                           ou part du constat des pratiques de terrain. On a là un bel exemple de discours prescriptif,
                           caractéristique de l’époque. Dans la suite de l’article, le propos et le type d’activités
                           à mener dans chaque phase sont exposés sous forme de recommandations, comme par exemple :
                           privilégier le travail à l’oral par la répétition, avoir recours à des exemples concrets,
                           s’appuyer sur la force d’évocation des supports imagées, maintenir les apprenants
                           dans une attitude active. Les écueils possibles liés à ces manières de faire sont
                           soulignés comme autant de pièges potentiels : éviter le par cœur et la mise en place
                           de réponses automatiques face aux images proposées, ne pas se perdre dans des explications
                           longues et métalinguistiques, faire attention à la polysémie des images.
                        

                        La méthode SGAV est apparue comme révolutionnaire4 lors de sa création, car elle rompait avec les méthodes d’enseignement antérieures par la place centrale qu’elle accordait à l’apprentissage de la langue
                           parlée en situation, sans avoir recours à des explications métalinguistiques complexes
                           sur le fonctionnement de la langue. Le caractère révolutionnaire, voire contestataire,
                           de cette méthode est reconnue (et revendiquée) par ses développeurs qui expliquent,
                           par exemple, que la préface du manuel Voix et Images de France (VIF) (1961), était un véritable « manifeste méthodologique » (Rivenc, 2003, p. 88).
                           Les principes méthodologiques de base pour l’enseignement et l’apprentissage du FLE,
                           mis en œuvre dans les manuels SGAV, étaient les suivants : priorité à l’apprentissage
                           de la parole orale, dès le début ; priorité à la parole orale en situation ; recours
                           nécessaire aux outils audio-visuels ; éducation de la perception auditive de la parole
                           étrangère (ibid., p. 2003, p. 88-90).
                        

                        La méthode SGAV, avec la parution de VIF, recommandait de mettre ces principes en œuvre, sur le plan pédagogique, à partir,
                           entre autres, d’une démarche d’apprentissage répartie en quatre étapes dans chaque
                           leçon (cf. Girard, 1964). La prescription de l’organisation de la leçon était ressentie
                           comme nécessaire parce que la méthode préconisée était nouvelle et qu’il fallait donc
                           assurer le guidage maximal de l’enseignant et, par là-même, de l’apprenant. La centration
                           importante sur la méthode (Borg, 2001) explique pourquoi la méthode SGAV a contribué,
                           de manière significative, à la codification de l’unité didactique. Cette modélisation
                           est devenue très prégnante car elle permettait, d’une part, d’expliquer les hypothèses
                           et les principes que le courant SGAV recommandait de mettre en œuvre pour l’enseignement/apprentissage
                           des langues étrangères et, d’autre part, elle servait d’outil de formation aux nombreux
                           enseignants se convertissant à l’utilisation de la méthode SGAV lors de stages de
                           formation. C’est en cela que l’on peut l’envisager comme la pierre d’angle de la méthode
                           SGAV.
                        

                        Cependant, au fur et à mesure de sa propagation et de son développement, le modèle
                           de leçon SGAV a été de plus en plus perçu comme un carcan, mécaniciste et dirigiste,
                           reflétant la théorie linguistique structurale et la psychologie béhavioriste skinnerienne
                           de l’apprentissage, laissant peu ou pas d’initiative à l’enseignant et à l’apprenant.
                           Il est intéressant à cet égard de comprendre pourquoi un modèle d’unité didactique
                           a pu susciter, à la fois, autant d’engouement et autant de rejet. Pour ce faire, les
                           modèles d’unité didactique qui se dégagent des manuels phares de la méthode ont été
                           synthétisés, à savoir, Voix et Images de France (VIF) (Guberina & Rivenc, 1961), De Vive Voix (DVV)(Moget, 1972) et également Archipel (Courtillon & Saillard, 1982) : les deux premiers manuels représentent les deux générations
                           de cours SGAV ; le manuel Archipel se situe au carrefour de l’évolution du courant SGAV vers l’approche communicative
                           (Besse, 1985). Nous proposons de résumer l’évolution du modèle d’unité didactique
                           SGAV à partir de ces synthèses et de comprendre ainsi le cadrage qu’il a représenté,
                           les critiques qui lui ont été adressées, ce qu’il impliquait pour la place et le rôle
                           de l’enseignant et de l’apprenant.
                        

                        Les modèles d’unités didactiques des trois manuels montrent des traits marquants d’évolution
                           que l’on peut regrouper dans un ensemble de quatre tendances, concomitantes les unes
                           aux autres :
                        

                        
                           	
                              le modèle de chaque unité didactique s’assouplit et devient de moins en moins rigide,
                                 ce qui donne plus de liberté d’utilisation du manuel à l’enseignant ;
                              

                           

                           	
                              l’apprentissage est de plus en plus centré sur l’individu apprenant ;

                           

                           	
                              l’enseignant devient un animateur des échanges ;

                           

                           	
                              il y a de plus en plus d’échanges entre apprenants (la proportion du temps de parole
                                 de l’enseignant et des apprenants s’inverse), induits par des types de plus en plus riches d’activités proposées.
                              

                           

                        

                        En effet, les trois cours se caractérisent ainsi :

                        VIF : l’apprentissage se fait par conditionnement
                        

                        
                           	
                              phases délimitées et s’enchaînant l’une après l’autre dans un parcours obligé,

                           

                           	
                              utilisation de l’image comme support de la parole et de la communication,

                           

                           	
                              caractère répétitif de la phase de présentation (apprentissage par cœur, correction
                                 phonétique à partir des phrases du dialogue prises comme modèles),
                              

                           

                           	
                              l’exploitation sur images donne lieu à une activité qui ressemble beaucoup à l’activité
                                 de répétition (notamment l’activité de dramatisation),
                              

                           

                           	
                              l’activité de transposition n’est pas assez cadrée pour donner lieu à des échanges
                                 nouveaux entre les apprenants.
                              

                           

                        

                        DVV : l’apprentissage se fait par essais / erreurs
                        

                        
                           	
                              le travail commence par la phase de présentation mais ensuite, les deux autres types
                                 de phases peuvent s’enchaîner ou non,
                              

                           

                           	
                              la présentation des images est dissociée de celle des répliques,

                           

                           	
                              l’exploitation de l’acquis des apprenants précède les explications éventuelles,

                           

                           	
                              la correction phonétique s’exerce à propos des productions des apprenants et non par
                                 rapport aux phrases modèles du dialogue étudié,
                              

                           

                           	
                              il n’y a pas de mémorisation du dialogue mais, en revanche, beaucoup d’échanges entre
                                 les apprenants et avec l’enseignant qui favorisent le passage à la transposition à
                                 tout moment (les activités de paraphrases et de discours rapporté aident à l’augmentation des échanges plus spontanés de la part des apprenants),
                              

                           

                           	
                              la phase de transposition est mise en œuvre grâce au support d’autres images, ce qui
                                 permet de mieux cadrer cette activité.
                              

                           

                        

                        Archipel : l’apprentissage se fait dans l’interaction
                        

                        
                           	
                              à nouveau, deux phases de travail constituent l’unité mais, si la phase de compréhension
                                 est encore décrite étape par étape, la phase de production se caractérise par une
                                 multiplication des activités sans qu’il y ait d’ordre établi pour la réalisation de
                                 ces activités, le manuel présente un caractère modulable,
                              

                           

                           	
                              ceci s’accompagne d’une diversification des contenus (documents textuels et iconographiques
                                 de différentes sortes, authentiques ou fabriqués),
                              

                           

                           	
                              l’image n’est plus traitée comme le support visuel de la communication mais comme
                                 le cadrage global de la situation étudiée, car la communication doit naître des besoins
                                 réels des apprenants,
                              

                           

                           	
                              la langue présentée est plus riche et plus complexe,

                           

                           	
                              la mémorisation ne se fait plus en apprenant par cœur mais en reconstituant la scène,

                           

                           	
                              la paraphrase et le discours oral rapporté s’utilisent de manière spontanée, à partir
                                 des activités proposées et non comme étant le but recherché de ces activités,
                              

                           

                        

                        Malgré ce constat de changement du modèle d’unité didactique SGAV, la méthode a été
                           critiquée sur deux points essentiels : l’apprentissage vu comme conditionné à orientation
                           béhavioriste et le découpage en phases imposé du déroulement d’un cours, autrement
                           dit, c’est la notion même de modèle d’unité didactique qui a été fortement critiquée.
                           L’aspect conditionné de l’apprentissage a été particulièrement dénoncé avec l’activité
                           de répétition et l’activité de dramatisation, présentes dans VIF. L’activité de répétition avait pour but de faire mémoriser les formes, en partant
                           du principe qu’il faut avoir mémorisé des mots, des expressions, des structures, pour
                           pouvoir s’exprimer en les réutilisant. Cette activité de répétition se faisait dans
                           le contexte de la situation illustrée par le dialogue étudié, parce que les formes
                           devaient s’appréhender à partir du sens des échanges. L’activité de dramatisation
                           consistait à faire redire le dialogue mémorisé par les apprenants au fur et à mesure
                           qu’étaient déroulées les images fixes correspondantes. Ces deux activités s’apparentaient
                           à de l’apprentissage conditionné par le réflexe (à telle image, l’apprenant savait
                           qu’il devait dire telle phrase) et, par conséquent, la méthode SGAV a été vue comme
                           une méthode d’inspiration strictement béhavioriste, telle que la méthode audio-orale.
                           Au niveau du déroulement du cours, on a souligné l’aspect imposé de l’ordre des activités,
                           surtout dans VIF, imposition d’autant plus mal acceptée qu’elle impliquait que l’enseignant n’était
                           plus celui qui décidait du contenu et de la manière d’enseigner dans sa classe et
                           qu’il était, de fait, amené à changer de rôle.
                        

                        Ainsi, on se rend compte que les critiques portées à la méthode SGAV se sont faites
                           en référence à la première génération de cours, sans doute parce que son succès international
                           en une dizaine d’années et son impact dans la classe de langue ont marqué profondément
                           le champ de la didactique des langues. Or, l’évolution des deux autres manuels montrent
                           que les critiques adressées à la méthode SGAV avaient été en partie traitées, puisque
                           le modèle d’unité didactique apparaissait de moins en moins codifié et que la langue
                           s’enseignait, s’apprenait, se manipulait de plus en plus dans l’interaction. L’entrée
                           « Unité didactique » du Dictionnaire de Didactique des Langues (Galisson & Coste, 1976) illustre la prégnance du modèle d’unité didactique de VIF car c’est celui-là qui sert de base à la définition proposée, tout en indiquant à
                           la fin que ce modèle est en train d’évoluer (ibid., pp. 578-579).
                        
Cette organisation moins canonique de la leçon va être l’une des caractéristiques
                           du passage de la méthode SGAV à l’approche communicative dans le domaine francophone.
                           Le manuel Archipel est, à ce titre, considéré comme l’un des premiers manuels emblématiques de l’approche
                           communicative ; il est l’exemple charnière de l’évolution de la méthodologie du FLE
                           parce qu’il propose un modèle de leçon assoupli, en deux phases mais sans parcours
                           obligé à l’intérieur de ces phases, notamment celle de production.
                        

                     

                     
                        
                           1.2.2. Unité didactique et approche communicative : multiplicité des possibles et
                              nécessité de cadrage
                           

                        

                        Alors que le domaine de la didactique du FLE s’autonomise progressivement dans les
                           années 1970 (Coste, 1987, pp. 680 et passim ; Bérard, 1991), un constat s’impose au moment du tournant communicatif : la méthodologie
                           comme axe de réflexion privilégié en didactique du FLE est interrogée et la notion
                           d’unité didactique perd de son importance, à travers la remise en cause des phases
                           de la leçon SGAV. Pour souligner le changement d’époque méthodologique, D. Coste évoque
                           la désuétude de notions établies auparavant, tels « les moments de la classe de langue »
                           qu’il considère tout bonnement comme naufragés : « […] il y a beau temps que les moments de la classe de langue, de la présentation à l’exploitation, ont sombré avec le déroulement de la leçon. » (1980, p. 25). Cette remise en cause
                           naît d’une certaine désillusion à propos du tout méthodologique des méthodes audio-visuelles
                           (Coste, 1970) et des résultats jugés plutôt décevants du point de vue de l’apprentissage
                           obtenus par ces méthodes (Smith, 1970). La mise en question est palpable, d’aucuns
                           parlent d’un « certain désenchantement » (Moirand, 1974, p. 5). Dans son article resté
                           célèbre dans lequel il en appelle à la « mort du manuel », F. Debyser met en garde
                           contre le « surinvestissement perfectionniste » (1973, p. 64). Le dirigisme didactique,
                           incarné par une méthodologie constituée comme la méthode SGAV, à prétention scientifique
                           où les contenus, la progression et les procédés sont préréglés, se place à l’opposé d’une pédagogie de
                           la découverte, de la créativité, de l’individualisation de l’enseignement et de la
                           dynamique du groupe-classe, toutes orientations vers lesquelles les didacticiens veulent
                           tendre désormais (ibid.). L’enjeu pour les didacticiens du FLE est d’asseoir la légitimité académique de
                           leur domaine, notamment par le développement de spécialisations en didactique des
                           langues concernant par exemple l’oral (Lebre-Peytard, 1990 ; Guimbretière, 1994),
                           l’écrit (Moirand, 1979, 1990 ; Cicurel, 1991) ; la grammaire (Besse & Porquier, 1984),
                           le lexique (Galisson, 1979) ou encore la culture (Zarate, 1986, 1993), et la réflexion
                           méthodologique s’en trouve parcellisée, ce qui la rend moins visible mais néanmoins
                           pas absente. Dans ce contexte, les travaux méthodologiques apparaissent comme manquant
                           de rigueur épistémologique, en raison d’une terminologie floue, de concepts mal définis
                           et de raisonnements qui tiennent plus souvent de l’opinion que de la démonstration
                           (Besse, 1986, pp. 10-13). Ce faisant, parce qu’elle constitue l’élément autonomisant
                           de la didactique du FLE, H. Besse en appelle à un « retour à la méthodologie » tourné
                           vers une (re)fondation épistémique (1986).
                        

                        Plusieurs publications, dont l’ouvrage collectif de M. Dalgalian, S. Lieutaud et F.
                           Weiss (1981) se prononçant Pour un nouvel enseignement des langues, se démarquent nettement d’une organisation rigide des séances d’enseignement, vue
                           comme préétablie en fonction des énoncés de langue à faire travailler sans prise en
                           compte de leurs conditions d’énonciation et n’amenant pas les apprenants à développer
                           leur capacité à communiquer de manière créative (ibid.: 23). La langue prend une épaisseur communicative qui remet en question les contenus
                           travaillés jusqu’alors, la manière de transmettre et d’apprendre, et qui questionne
                           donc l’organisation du cours de langue étrangère. Cependant, dans le quotidien de
                           son travail, l’enseignant de langue étrangère optant pour une démarche communicative,
                           reste confronté à la question de la planification de son cours : comment fait-il pour
                           sélectionner les contenus, les activités, les supports et comment fait-il pour les ordonner ? Trouve-t-on des recommandations sur
                           l’organisation du cours dans les ouvrages qui décrivent la nouvelle approche communicative ?
                           Quelle(s) démarche(s) d’enseignement est/sont constatée(s) dans les manuels ? J.-C.
                           Beacco souligne ainsi ce souci du passage à la pratique dans le cadre de l’approche
                           communicative, une fois analysés les besoins et définis les objectifs d’apprentissage
                           (1980, pp. 36-37).
                        

                        En 1982, S. Moirand présente une réponse timide à ces questions. Elle évoque le fait
                           que « […] les documents, comme les contenus d’enseignement qui ont déterminé leur
                           sélection, sont ‘distribués’ dans le temps tout au long du cours de langue » (1982,
                           p. 53). Cette distribution doit être organisée, mais comment ? Les contenus de l’approche
                           communicative ne sont plus seulement lexicaux ou grammaticaux, mais situationnels,
                           notionnels ou fonctionnels ; les supports d’enseignement ne sont plus uniquement des
                           supports fabriqués à dessein, ils sont authentiques, extraits de la vie quotidienne,
                           à des fins d’enseignement. Ainsi, l’approche communicative doit régler la question
                           de la progression en tenant compte d’une difficulté double : le caractère nouveau
                           des contenus et des supports qu’elle préconise pour l’apprentissage d’une véritable
                           compétence de communication en langue étrangère (qui ne peuvent s’organiser suivant
                           des critères purement lexicaux ou grammaticaux) et le constat qu’il n’est plus possible
                           de recommander un schéma de classe type.
                        

                        Ce double problème donne lieu à deux types de réponses de la part des didacticiens :
                           certains invalident totalement l’idée de présentation ordonnée des activités de la
                           classe, à partir de l’hypothèse que ce sont les apprenants, en dernier lieu, qui structurent
                           eux-mêmes leur apprentissage. D’autres, à partir de l’expérience de l’apprentissage
                           en autonomie (caractérisé par une présentation ordonnée des contenus), préconisent
                           une planification des activités de la classe dans un ordre propice à un apprentissage
                           idoine (Besse dans Besse & Galisson, 1980 ; Courtillon, 1980). La question de la structuration des contenus et des activités d’enseignement/apprentissage
                           reste avec cette seconde préconisation légitime et nécessaire, et ce rôle d’organisation
                           incombe toujours à l’enseignant, notamment dans certaines phases de l’enseignement
                           des langues étrangères et en début d’apprentissage (Dalgalian et al., 1981, p. 14). S. Moirand (1982) se range dans cette deuxième catégorie de didacticiens.
                           Elle recommande d’organiser les contenus et les documents en modules interchangeables,
                           ce qui laisse une marge de choix et de négociation importante à l’enseignant et à
                           l’apprenant. Pour ce qui est de l’organisation du cours qu’elle évoque quand elle
                           parle des stratégies d’enseignement, S. Moirand part du constat qu’au-delà des recommandations
                           qui peuvent être faites par les didacticiens pour organiser la classe de langue, c’est
                           l’enseignant en définitive qui décide de la façon dont il va gérer son cours, en fonction
                           de la progression des apprenants. Recommander un certain nombre de procédures paraît
                           donc vain. Cela étant, S. Moirand pose l’objectif de l’enseignant en ces termes :
                        

                        
                           « […] d’abord […] favoriser une exposition des apprenants à un maximum d’échantillons
                              de langue étrangère, ensuite […] les aider à structurer ces données en organisant
                              leur représentation, et à se les approprier en leur proposant des tâches mettant en
                              jeu des activités faisant appel à des opérations linguistiques et cognitives diversifiées,
                              enfin […] évaluer et […] leur faire évaluer leur compétence de communication par comparaison
                              de leurs propres productions avec les échantillons présentés, avec des productions
                              de natifs ou d’autres apprenants et avec leurs productions antérieures. » (1982, p. 57)
                           

                        

                        Force est de constater que ce rappel reprend en filigrane un schéma d’organisation
                           qui s’inscrit dans une continuité certaine avec le schéma SGAV. En effet, l’exposition
                           renvoie au travail d’écoute de la phase de présentation, la structuration des données
                           renvoie au travail détaillé sur la langue (mémorisation, conceptualisation) et à la
                           phase de réemploi ou de production.
                        

                        Ce cadrage discret de l’unité didactique dans l’approche communicative se retrouve
                           également dans le schéma proposé par E. Bérard (1991). À partir de l’analyse de cinq manuels de FLE publiés entre 1978
                           et 1982, elle constate que l’approche communicative n’est pas mise en œuvre comme
                           pratique d’enseignement à partir de phases rigides, mais les différentes démarches
                           proposées dans les manuels analysés peuvent être modélisées en étapes distinctes et
                           articulées dans un ordre précis : compréhension > acquisition (pratique de la langue)
                           > expression guidée > expression libre (ibid., p. 79). On est frappé de retrouver les phases de la leçon SGAV dans ce modèle d’unité
                           didactique, modèle mis au point à partir du contenu des manuels analysés, se réclamant
                           d’une approche communicative de l’apprentissage, mais qui ne dit rien de sa réalisation
                           concrète dans l’acte d’enseigner. Ainsi, du point de vue du schéma type d’organisation
                           du cours de FLE, l’approche communicative se situe plus dans la continuité que dans
                           la rupture, par rapport à la méthode SGAV, sur un chemin qui va de la compréhension
                           vers l’expression. Le changement intervient, comme nous l’avons vu précédemment, au
                           niveau des contenus, des supports, du rôle de l’enseignant et de la place faite à
                           l’apprenant.
                        

                        La continuité entre la méthode SGAV et l’approche communicative se traduit donc par
                           un modèle d’unité didactique, qui organise les activités à faire faire en classe,
                           selon un axe allant de la compréhension à l’expression, en passant par un travail
                           détaillé sur la langue. Cet axe, repère pour l’organisation du cours, ne prescrit
                           pas le type et l’ordre des activités d’apprentissage et, à ce niveau, E. Bérard constate
                           une grande diversité typologique des activités proposées dans les manuels qu’elle
                           examine pour chaque phase de travail. Par exemple, pour faire systématiser un point
                           de langue, elle liste des exercices de repérage, des exercices à trous, des exercices
                           de transformation, des exercices à partir d’un jeu de questions-réponses, des conversations
                           à compléter ou à reconstituer, des exercices de paraphrase (ibid., p. 79) ; pour les activités de production, elle constate une diversité semblable :
                           expression à partir de supports (dessins, photos), expressions à partir du groupe
                           d’apprenants (débats, discussions, réalisation d’une tâche), expression à partir d’un cadre créatif (jeux de rôle et simulations) (ibid., p. 80). Ces différentes activités apparaissent éclectiques, car elles sont empruntées
                           à différentes méthodes passées ou elles incarnent le renouveau apporté par l’approche
                           communicative. En ce sens, l’approche communicative se caractérise par une diversité
                           d’activités, à la fois nouvelles et anciennes, diversité qui donne la possibilité
                           de contenus de classe multiples, mais qui sont organisées en fonction d’un même but,
                           l’acquisition par les apprenants d’une compétence de communication en langue étrangère.
                        

                        Parallèlement à ce constat de continuité dans l’enchaînement des phases d’activités
                           formant unité dans les manuels, la proposition novatrice de « canevas méthodologique »
                           de G. Dalgalian, S. Lieutaud et F. Weiss à la même époque (1981, pp. 78-79) retient
                           l’attention : il s’agit par cette modélisation d’allier opérationnalisation du principe
                           de non directivité développé par C. Rogers (1972)5 et du guidage structurant de l’enseignant envisagé comme un animateur non-directif
                           qui prend en compte les demandes des apprenants au fil des activités (ibid. p. 27). Les choix méthodologiques privilégiés par les auteurs sont : des méthodes
                           actives, le travail en groupes, les exercices de créativité et de simulation, les
                           activités de systématisation et de conceptualisation (ibid., p. 55). Ils proposent un schéma définitoire de ce canevas, avec la prudence de mise
                           pour éviter de donner l’impression d’imposer une nouvelle manière de faire ; ils indiquent
                           qu’il s’agit d’une hypothèse de travail à expérimenter dans des déroulements pédagogiques
                           multiples, à destination en particulier des enseignants isolés, ou en vue de la conception
                           d’unités didactiques.
                        

                     

                  

               

            

            
               Notes

               
                  1. C’est L. Porcher qui a le premier utilisé le terme de « trame » pour appeler de
                     ses vœux à une rénovation de la pensée méthodologique en FLE vers un enseignement
                     fonctionnel du français (et non plus un enseignement du français fonctionnel) (1977,
                     pp. 75-76), le terme de « trame » renvoyant à l’idée d’un outil cadrant et souple
                     pour penser les objets langagiers à enseigner, le choix des activités, des supports
                     et leur articulation (Laurens, 2017b). 
                  

               

               
                  2. Le FLE a été l’objet de travail d’institutions telles que le BELC (Bureau pour l’enseignement
                     de la langue et de la civilisation, 1959-1998) et le CREDIF (Centre pour la recherche
                     et la diffusion du français, 1959-1996) (cf. Coste, 1987, 2019). Certains acteurs
                     de ces institutions ont œuvré pour la mise en place de diplômes universitaires pour
                     la formation à la didactique du FLE. Cette nouvelle filière universitaire fut établie
                     à partir de 1983 dans une trentaine d’universités françaises, dont notamment l’UFR
                     de Didactique du FLE de l’Université Sorbonne Nouvelle – Paris 3 (Porcher, 1995, pp.
                     17-20). Il faut rappeler ici que cette filière est aussi l’héritière de formations
                     dispensées jusqu’alors dans quelques universités, mais sans reconnaissance officielle
                     nationale (voir, par exemple, ce qui existait à l’Université de la Sorbonne depuis
                     1920 avec l’École supérieure de préparation des professeurs de français à l’étranger
                     – ESPPFE, devenue en 1945 l’École supérieure de préparation et de perfectionnement
                     des professeurs de français à l’étranger – ESPPPFE, puis UER Études françaises pour
                     l’étranger en 1971) (Galisson & Puren, 2001, p. 62).
                  

               

               
                  3. Les neuf paires de méthodes opposées proposées par Puren sont les suivantes : 1.
                     transmissive/active ; 2. indirecte/directe ; 3. analytique/synthétique ; 4. déductive/inductive ;
                     5. sémasiologique/onomasiologique ; 6. conceptualisatrice/répétitive ; 7. applicatrice/imitative ;
                     8. compréhensive/expressive ; 9. écrite/orale (2011, pp. 288-289).
                  

               

               
                  4. Le terme révolutionnaire peut être compris ici dans son sens habituel de radicalement nouveau mais aussi,
                     au sens que C. Puren lui confère (1994), c’est-à-dire au sens de volonté de changement.
                     Selon lui, un mouvement d’innovation en didactique des langues (tel qu’a été le courant
                     SGAV) se fait dans une logique révolutionnaire, avec pour but de faire changer les
                     comportements tant au niveau de l’enseignement que de l’apprentissage. C. Puren oppose
                     cette logique à la logique gestionnaire, où la didactique prend en compte la variation
                     des situations d’enseignement/apprentissage des langues, sans chercher à les modifier,
                     comme cela a été le cas avec ce qu’il a nommé « éclectisme » à partir des années 1990.
                  

               

               
                  5. La notion de non directivité (Rogers, 1972) sert à préciser la centration sur l’apprenant.
                     L’enseignement des langues étrangères doit désormais placer l’apprenant au centre
                     du processus, c’est-à-dire faire en sorte que ce soit l’apprenant qui s’exprime, qui
                     exprime ses besoins, et soit sujet de la communication, dans le cadre d’échanges justifiés
                     par la situation dans laquelle ils prennent place (Dalgalian et al., 1981, p. 19). La notion de non directivité conduit à adopter une posture où l’individu
                     n’est pas chosifié. Les travaux de C. Rogers ont inspiré le développement de la réflexion
                     sur l’autonomie dans l’apprentissage ou apprentissage auto-dirigé (Holec, 1979, 1981).
                  

               

            

         

      
   
      
         
            CONCLUSION

               
                  
                     Tu passes d’un côté à l’autre de cette ligne mouvante où s’exercent tour à tour ta
                           vision aiguisée ou confuse et l’apparition brusque, instantanée des paysages que tu
                           traverses. Ton pas doit s’arranger de la transformation des choses.

                     Virginie Gautier (Les Zones ignorées, 2010)
                     

                  

                  Le propos de cet ouvrage a été d’observer et de situer l’impact d’un temps de formation
                     aux savoirs d’ingénierie didactique pour l’enseignement du FLE sur le développement
                     de l’agir enseignant. La réflexion à l’origine de ce projet est double. D’une part,
                     le constat de la percée relative dans les pratiques enseignantes des options didactiques
                     et méthodologiques de l’approche communicative/actionnelle a provoqué une réflexion
                     sur la portée de la formation à la méthodologie de l’enseignement. D’autre part, la
                     question a été de savoir si un outil de formation comme la trame méthodique repère
                     se révélait pertinent et efficace pour la formation des enseignants et la construction
                     de leurs savoirs professionnels sur le plan de l’ingénierie didactique. Nous revenons
                     dans cette conclusion sur les différents aspects développés dans cet ouvrage à travers
                     la TMR comme outil de conception d’unités didactiques, la TMR comme outil de formation
                     et la construction de savoirs d’ingénierie didactique chez les enseignants novices.
                  

                  
                     
                        La TMR comme outil de conception d’unités didactiques
                        

                     

                     La revue des notions de didactique et de pédagogie, d’une part, de méthodologie et
                        de méthode, d’autre part (chapitre 1), a permis de situer notre réflexion en didactique
                        du FLE du point de vue de la méthodologie de l’enseignement à partir de l’étude de
                        l’outil trame méthodique repère. Les hypothèses et les principes forment un ensemble
                        méthodique, utilisable pour la conception et l’animation d’unités didactiques. La
                        conception des unités didactiques met en jeu à la fois le plan de l’ingénierie didactique
                        en ce qui concerne la délimitation des objets de savoirs visés et la pédagogie au
                        niveau des activités sélectionnées et leur articulation ; la mise en œuvre de ces
                        unités didactiques relève de la pédagogie. Le travail d’analyse de la TMR effectué
                        ici est d’ordre méthodologique, au sens où un méta point de vue sur cet outil a été
                        développé.
                     

                     Il est habituel, pour ne pas dire classique, en tout cas dans le contexte français,
                        de présenter la succession des modes méthodologiques qui ont marqué l’évolution de
                        la didactique des langues, dans un ordre chronologique, et nous n’y avons pas échappé
                        ici en retraçant l’esquisse historique de la notion d’unité didactique (chapitre 1).
                        Cette présentation diachronique a pour propos de saisir par tranches de temps l’ensemble
                        des éléments (historiques, sociétaux, scientifiques, technologiques, didactiques et
                        pédagogiques) expliquant l’émergence de telle méthode ou de tel courant à tel moment
                        et de les envisager en coupes synchroniques. La démarche comporte aussi le risque
                        d’appréhender ces modes méthodologiques comme des blocs figés, se définissant en réaction
                        les uns par rapport aux autres, et considérés comme révolus quand leur apogée est
                        passée. Cependant, comme nous l’avons souligné, il y a souvent plus de continuité
                        que de rupture d’une mode à l’autre, et ce à toutes les époques. Par ailleurs, les
                        notions d’éclectisme ou de méthodologie circulante, apparues dans les écrits méthodologiques
                        des années 1990 (Puren 1994 ; Beacco 1995), battent en brèche ce balisage calendaire
                        statique. En effet, l’analyse des pratiques d’enseignement sur les terrains variés où elles
                        se déploient montre la très grande diversité des manières d’enseigner et d’apprendre
                        et, par là-même, l’imbrication des modes méthodologiques entre elles plus que leur
                        exclusion les unes par rapport aux autres. À cet égard, G. Vigner invite à se garder :
                        « […] d’une vision aussi réductrice des méthodologies qui se voudraient à chaque fois
                        en rupture complète avec les approches précédentes. » (2011, p. 182). Ce propos est
                        corroboré par le constat d’E. Guimbretière d’une tendance générale de la didactique
                        des langues à se situer plus dans le rapprochement, l’englobement, la continuité,
                        que dans la rupture causée par un hypothétique effet de balancier qu’elle juge dépassée
                        (2000, p. 154). Les enseignants apparaissent ainsi comme les héritiers de différentes
                        configurations didactiques et leurs pratiques sont à envisager comme sédimentées,
                        c’est-à-dire qu’on peut « retrouver dans chaque séquence d’enseignement […] des manières
                        anciennes et nouvelles d’aborder l’objet à enseigner » (Schneuwly, Cordeiro & Dolz,
                        2005, p. 78). Ainsi, en revenant sur l’évolution méthodologique de la notion d’unité
                        didactique, il vaut mieux envisager la succession des modes méthodologiques dans le
                        sens d’un mouvement lent mais toujours dynamique d’innovations et de conservations
                        où des manières de faire se déposent en strates, en émergeant à certains moments particuliers
                        de l’histoire d’une discipline ou de la didactique en générale. Ces moments particuliers
                        peuvent être pensés comme des transitions au sens où l’entend le philosophe F. Châtelet :
                        « Peut-être faut-il s’habituer à l’idée qu’il n’y a jamais, à la limite, que des transitions
                        et qu’il importe seulement de les placer là où il convient, dans la complexité du
                        devenir. » (1972, p. 361) Selon lui, la transition est liée à l’idée de temporalité
                        qui se décline en rythmes courts (à l’aune d’un événement), moyens (le temps du politique,
                        par exemple) ou longs (la durée de la technique, de la culture, qui structurent les
                        gestes quotidiens). En didactique des langues, on peut penser les modes méthodologiques
                        comme transitoires, c’est-à-dire comme des préconisations de manières de faire objectivées à des moments de l’histoire en vue d’un but final synonyme de réussite, mais
                        qui n’aboutit pas forcément dans la réalité. Ainsi, les modes méthodologiques peuvent
                        se décrire selon les trois temporalités distinguées : la temporalité courte de la
                        méthodologie conçoit les moments d’avènement des méthodes, courants, approches ou
                        autres perspectives comme des événements (qui peuvent s’inscrire dans un calendrier
                        assez précis, d’où le balisage en dates) ; la temporalité moyenne de la méthodologie
                        correspond aux périodes de développement et de déclin des modes méthodologiques à
                        travers les écrits, les outils, les expérimentations qui les exposent, sur plusieurs
                        années, l’événement initial diminuant avec le temps (d’où la possibilité de dégager
                        des périodes d’influence) ; la temporalité lente de la méthodologie renvoie à l’inertie
                        des comportements éducatifs entendus comme partie prenante d’une culture éducative.
                     

                     Il va de soi que la lecture que nous avons proposée de l’évolution de la notion d’unité
                        didactique est orientée par notre interprétation des données à disposition (les ouvrages
                        didactiques et les publications pédagogiques des différentes périodes couvertes),
                        ainsi que par notre expérience professionnelle à un moment particulier de l’histoire
                        de la didactique du FLE. Nous gardons à l’esprit, avec S. Auroux (1979), une certaine
                        précaution épistémologique au regard de l’histoire et de notre capacité à accéder
                        ou plutôt à (re)construire notre compréhension de l’évolution de la notion d’unité
                        didactique dans sa dimension diachronique pour mieux en saisir la signification actuelle
                        en synchronie. S. Auroux pointe, à juste titre, que le sens des connaissances passées
                        est toujours affaire d’interprétation des données à disposition – ces données étant
                        au départ sélectionnées en fonction d’un point de vue (ibid., p. 11).
                     

                     À partir de notre question initiale concernant la cohérence de l’articulation des
                        activités d’enseignement/apprentissage pour le FLE, reliée ensuite à la question de
                        la détermination des objets d’enseignement, notre propos a été de nous saisir de la
                        notion d’unité didactique, et d’en suivre la trace et l’évolution, au fil des années, des périodes et des configurations didactiques. Notre point de vue, celui
                        de l’importance de l’ancrage du travail didactique et pédagogique de l’enseignant
                        dans une vision claire des mécanismes de conception d’unités didactiques a évidemment
                        orienté notre investigation. Qu’avons-nous trouvé qui fasse sens au regard de l’évolution
                        de la notion d’unité didactique à partir de laquelle nous avons formalisé la trame
                        méthodique repère ? Certainement plus de continuité que de rupture, certainement un
                        phénomène de rémanence au-delà des positionnements de rejet ou de méfiance sur ce
                        point dans le contexte actuel de la didactique des langues. Ce résultat sert le propos
                        plus global de démontrer l’intérêt de recourir à ce type de modélisation tant pour
                        l’enseignement que pour la réflexion méthodologique sur l’enseignement.
                     

                     Nous avons exposé les caractéristiques de cadrage et d’adaptabilité de la trame méthodique
                        repère (chapitre 1). Du point de vue du cadrage, cet outil permet de guider le travail
                        de l’enseignant dans la détermination des objets d’enseignement qui relèvent, d’une
                        part, dans une approche communicative/actionnelle du FLE, des fonctions langagières
                        ou des genres discursifs, (chapitre 3) ; et, d’autre part, dans la sélection et l’articulation
                        des micro et macro tâches de réception, de traitement de la langue et de production,
                        (chapitre 5). Ces activités sont articulées en trois étapes comprenant sept phases :
                        leur enchaînement a pour propos de nourrir l’apprentissage du FLE par une exposition
                        riche à la langue, des moments de réflexion sur et dans la langue et des activités
                        d’utilisation plus ou moins guidées, qui mettent les apprenants dans une posture active
                        vis-à-vis de l’apprentissage. Cet outil peut générer une infinité d’unités didactiques
                        en étant par ailleurs adaptable en fonction de différents paramètres. Nous avons démontré
                        en quoi la fonction de cadrage de la trame méthodique n’était pas contradictoire mais
                        complémentaire avec la modularité de cet outil, le posant en cela comme un repère
                        possible sur les plans didactique, pédagogique, méthodologique et méthodique pour
                        les enseignants, dans les divers contextes d’enseignement dans lesquels ils peuvent être amenés à exercer. La trame méthodique repère modélise ainsi une démarche
                        d’enseignement. En ce sens, elle peut être transformée en objet de formation à l’enseignement
                        du FLE avec des (futurs) enseignants.
                     

                  

                  
                     
                        La TMR comme outil de formation

                     

                     L’analyse de la TMR comme outil de formation à la méthodologie de l’enseignement du
                        FLE a permis de situer les objets et la démarche de formation, à partir d’un exemple
                        de programme (chapitres 4 et 6). Les savoirs d’ingénierie ciblés par la formation
                        comprennent : les principes méthodologiques sous-tendant l’approche communicative/actionnelle
                        de l’enseignement des langues et les différentes étapes de la TMR ; la détermination
                        des objets d’enseignement formant les objectifs des unités didactiques ; la conception
                        d’activités pour les différentes phases de la TMR, de la compréhension à la production.
                        L’analyse a montré que ces objets étaient globalement abordés dans cet ordre, dans
                        une logique d’articulation des savoirs allant des principes didactiques/méthodologiques
                        vers les techniques pédagogiques/méthodiques, faisant écho en cela à la structuration
                        de la TMR. Les objets langagiers abordés à partir des documents supports didactisés
                        sont très divers. Le programme de formation ne suit pas un ensemble précis d’objets
                        langagiers en raison de son caractère généraliste s’adressant à des étudiants susceptibles
                        de travailler comme enseignants de FLE dans des structures très variées. Ce qui est
                        ciblé dans le choix des documents, c’est leur représentativité (non exhaustive) en
                        termes de supports possibles pour l’enseignement du FLE. Concernant la démarche de
                        formation adoptée, la nature des activités repérées et leurs modalités de mises en
                        œuvre montrent que l’accent est mis de manière évidente sur l’implication des étudiants.
                        Les techniques d’animation utilisées pour ces activités de formation placent les étudiants
                        en situation de découverte, d’analyse et de conception de supports, d’activités et
                        de techniques d’animation pour la classe de FLE. Les interactions formatives générées
                        par les activités choisies font ressortir un double va-et-vient en situation de formation entre les objets travaillés
                        et les types d’activités choisies : tout d’abord, un objet implique le choix d’une
                        activité par le formateur (cette activité est planifiée selon une modalité de mise
                        en œuvre retenue parmi plusieurs possibles) ; puis les interactions générées par la
                        modalité choisie montrent comment l’objet est abordé au sein de l’activité mise en
                        place (Dolz et al., 2018, p. 198).
                     

                     Que peut-on dire d’un programme de formation à la méthodologie de l’enseignement du
                        FLE conçu à partir de l’appropriation de la TMR en termes de technicité et de réflexivité
                        (chapitre 2) ? La part du « technique » est centrale dans ce programme, mais elle
                        ne se déploie pas au détriment du « réflexif ». Chaque support, chaque activité, chaque
                        technique est abordé selon un chemin d’appropriation et de questionnement menant de
                        la découverte à l’utilisation. Les nombreux échanges et confrontations de points de
                        vue à propos des principes méthodologiques et des techniques pédagogiques sont autant
                        de moments propices pour les étudiants au développement d’une posture réflexive. Face
                        aux outils et aux démarches d’enseignement/apprentissage du FLE proposés, les étudiants
                        sont amenés à réfléchir sur la langue, la nature de l’enseignement et de l’apprentissage
                        d’une langue étrangère, le rôle de l’enseignant et le rôle de l’apprenant. Ils ont
                        la possibilité de prendre conscience de ce qui constitue leur répertoire didactique
                        en construction (leurs représentations, croyances, savoirs et modèles de référence)
                        et d’en discuter. La technicité est travaillée pour être au service de la réflexivité,
                        et en retour, le développement de la réflexivité est envisagé comme contribuant à
                        la technicité. Le technique et le réflexif ainsi intégrés ont pour propos d’amener
                        les étudiants vers l’autonomie et l’adaptabilité, deux des composantes majeures de
                        ce qui définit un enseignant professionnel.
                     

                     Dans un contexte de prudence quant à l’orientation méthodologique à privilégier dans
                        l’enseignement des langues, notamment en raison de la diversité des situations éducatives,
                        la TMR représente indéniablement un choix de modélisation pour la formation à la méthodologie et pour l’enseignement/apprentissage du FLE. Ce choix est motivé par
                        le souci de mettre à profit le temps restreint de la formation professionnalisante
                        en familiarisant les étudiants avec l’approche communicative/actionnelle qui ne va
                        pas de soi face au modèle rémanent de la méthodologie circulante de l’enseignement
                        des langues et face aux modèles prégnants issus de l’héritage scolaire. Cette orientation
                        est assumée et explicitée dans le temps de la formation, ce qui permet aux étudiants
                        de construire peu à peu leur propre positionnement de futurs professionnels.
                     

                  

                  
                     
                        La construction des savoirs d’ingénierie didactique des enseignants novices au prisme
                           d’une analyse multifocale de l’agir enseignant
                        

                     

                     Le montage notionnel et méthodologique mis en place dans cet ouvrage s’est révélé
                        fécond pour la compréhension de ce qui se passe en termes de circulation des savoirs
                        d’ingénierie, de la formation à l’entrée dans le métier d’enseignant de FLE (chapitre
                        2). Il a permis d’observer le développement de l’agir, au travers de l’appropriation
                        de la TMR par des enseignantes novices formées à son utilisation, et d’aboutir à l’esquisse
                        de leur style professionnel tel qu’il se dessine à travers leurs manières de cibler
                        des objets d’enseignement, de sélectionner des activités, de les articuler et de les
                        mettre en œuvre (chapitres 4 et 6).
                     

                     Les ressources méthodologiques de l’enseignant peuvent être développées à partir des
                        savoirs d’ingénierie didactique abordés en formation, par exemple, ceux de l’approche
                        communicative/actionnelle dans le cadre d’une formation avec l’outil TMR. Elles peuvent
                        aussi renvoyer à des options autres, par exemple à des modèles scolaires intériorisés
                        par les enseignants à partir de leur expérience d’élève. Dans ce processus de mobilisation
                        des ressources méthodologiques à leur disposition, les enseignantes observées actualisent
                        des activités typifiées du genre professionnel de l’enseignement des langues (issues
                        de la formation suivie ou d’autres sources) pour déployer leurs actions situées. Leur
                        manière spécifique de s’approprier les ressources méthodologiques issues de la formation ou
                        d’autres modèles témoigne du développement de leur agir enseignant et de leur style
                        professionnel en construction. Nous avons pu observer ce processus au travers de l’analyse
                        de leurs pratiques de transmission que nous avons choisies de séparer en pratiques
                        et en procédés, selon qu’elles faisaient écho aux options travaillées en formation
                        ou non.
                     

                     L’intérêt de la démarche multifocale mise au point pour l’analyse des pratiques effectives
                        des enseignantes novices réside dans le fait de croiser le niveau macro de la détermination
                        des objets d’enseignement et de l’articulation d’activités formant des unités didactiques
                        avec le niveau micro de la mise en œuvre des activités. Cette démarche montre aussi
                        la nécessaire complémentarité de l’analyse des interactions didactiques et des auto-commentaires.
                        Si l’on en restait au niveau micro, on perdrait de vue les objets et on ne pourrait
                        percevoir la logique d’articulation des activités. Si l’on se cantonnait au niveau
                        macro, on passerait à côté du grain fin qui permet de saisir au plus près de l’action
                        et au travers de la verbalisation, la couleur didactique et méthodologique que l’enseignant
                        donne à son action en situation et qui rend visible son style professionnel. L’analyse
                        de la démarche de formation mise en œuvre avec la TMR a montré que la technicité pouvait
                        être mise au service de la réflexivité et inversement. Cette circularité est au cœur
                        du développement de l’agir des enseignantes novices observées, notamment à travers
                        l’analyse de leurs commentaires qui montrent une réflexivité en marche face et dans
                        l’action, dans la mise en place d’un discours professionnel, quel que soit leur degré
                        d’appropriation de l’outil TMR.
                     

                     L’analyse multifocale a permis d’aboutir à des propositions de portraits du développement
                        de l’agir des enseignantes suivies, rendant compte de l’ensemble des éléments observables
                        dans la conception et l’animation d’unités didactiques. Nous avons comparé les objets
                        d’enseignement planifiés tels qu’ils avaient été rédigés par les enseignantes novices
                        sur leurs plans de préparation de cours avec les objets effectivement enseignés repérés
                        à la lecture des transcriptions de cours et par la mise en synopsis de ces transcriptions. Ce niveau
                        d’analyse a montré une appropriation partielle de la technique de détermination d’objets
                        d’enseignement reliant les aspects pragmatique, linguistique et socio-culturel/socio-linguistique
                        des points de langue visés. C’est également à partir des synopsis que nous avons pu
                        dégager les trois types d’articulation d’activités privilégiées par les enseignantes
                        renvoyant visiblement à la modélisation de la TMR abordée en formation (même si l’utilisation
                        des termes décrivant les étapes et les phases de la TMR s’est révélée parfois partiellement
                        en décalage avec ce qui avait été vu en formation). Sur le plan micro de la mise en
                        œuvre des activités, la distinction des manières de faire des enseignantes entre pratiques
                        et procédés par le biais de l’analyse des interactions didactiques a permis d’identifier
                        quelles techniques de formation semblaient adoptées par les enseignantes, selon leur
                        style propre, et quelles techniques ne l’étaient pas. Ce niveau d’analyse des interactions
                        éclairé et approfondi par celui des auto-commentaires des enseignantes sur leurs actions
                        a permis également de repérer les procédés privilégiés par celles-ci. La ligne de
                        partage entre pratiques et procédés renvoie, selon nous, aux deux figures différentes
                        de l’enseignant (de langue) dans lesquelles les enseignantes puisent tour à tour,
                        celle de l’enseignant-transmetteur dont le rôle est d’agir en classe devant et pour
                        les apprenants et celle de l’enseignant-guide dont le rôle est de faire agir les apprenants.
                        En réponse à notre question de départ concernant la place de l’approche communicative/actionnelle
                        sur le terrain, il nous semble que les deux figures de l’enseignant-guide et de l’enseignant-transmetteur
                        convoquées par le recours à des pratiques et à des procédés, souvent imbriqués dans
                        l’agir de l’enseignant, constituent une clé d’explication au phénomène de rémanence
                        des comportements éducatifs hérités, au sein desquels les options didactiques et méthodologiques
                        de l’approche communicative/actionnelle peinent à se développer. Ceci est lié au temps
                        long de la transformation et de l’évolution des pratiques de transmission qui sont
                        éminemment culturelles.
                     

                  

                  
                     
                        Il n’y a jamais d’art sans technique
                        

                     

                     Le recours à une modélisation didactique comme celle de la TMR, son utilisation en
                        formation pour des étudiants appelés à devenir enseignants de FLE dans des contextes
                        très variés, avec des pratiques effectives diversifiées relève-t-il d’une certaine
                        quadrature du cercle ? Cet ouvrage répond non à cette question et montre comment résoudre
                        cette incohérence apparente, pouvant être interprétée comme relevant d’une obstination
                        à vouloir encadrer des démarches d’enseignement. Dans la discussion concernant la
                        finalité de la didactique des langues par rapport à la formation des étudiants, il
                        est posé ici que la didactique est d’abord une tekhnè, qui recouvre un ensemble de savoirs et de savoir-faire à s’approprier quand on se
                        destine au métier d’enseignant de FLE. Dans une vision complémentaire de la technicité
                        et de la réflexivité dans le temps de la formation, dans un va-et-vient fécond avec
                        les expériences de terrain, cet ensemble de savoirs est à interroger et à mettre en
                        perspective des autres dimensions qui interviennent dans le processus de professionnalisation
                        dans lequel évolue toute personne se formant au métier d’enseignant de FLE : le parcours
                        personnel au regard des langues, l’héritage scolaire, les expériences de divers ordres
                        déjà-là, la posture éthique au regard de l’autre, l’exigence de la construction d’un
                        regard égalitaire sur l’apprenant, etc. Dans cette optique, les savoirs d’ingénierie
                        sont centraux car il faut de la technique pour se défaire de la technique, car il
                        n’y a jamais d’art sans technique (et il n’y a pas non plus de technique sans art) :
                     

                     
                        « Les amateurs ‘d’art d’enseigner’, qui sont nombreux chez les enseignants ou chercheurs
                           que leur formation académique ne prépare pas directement à leur métier, sont toujours
                           réticents à tout ce qui vient normer leurs démarches, oubliant un peu rapidement que
                           tout art, même s’il suppose une part d’initiative et d’imagination, est d’abord un
                           ensemble de connaissances, de moyens et de procédés réglés en vue d’un objectif particulier,
                           et qu’en tant que tel, il implique un apprentissage. » (Besse, 1985, p. 94)
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Toute personne se destinant au métier d'enseignant de FLE peut suivre a un moment de
son parcours une formation dédiée a la méthodologie de Lenseignement afin d'acquérir
des savoirs et des savoir-faire propres a Loutiller sur le plan réflexif et technique
pour apprendre a enseigner la langue. Qu'advient-il des savoirs travaillés en forma-
tion dans les pratiques effectives denseignants de FLE ? Comment se construisent
les savoirs professionnels de Uenseignant sur le plan de Uingénierie didactique ?

Ces questions sont a la base de la réflexion a laquelle cet ouvrage propose de
contribuer. La formation a la méthodologie de Uenseignement est envisagée a partir
d'une modélisation didactique, la trame méthodique repére (TMR), présentée comme
outil de conception dunités didactiques et comme outil de formation des enseignants.
L'analyse proposée de la construction des savoirs, dans la circulation entre formation
et terrain, constitue ainsi une voie dacces a la compréhension de ce qui est en jeu
dans Uentrée dans le métier d'enseignant de FLE sur le plan de Uingénierie didactique.
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