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Vingt ans dans I’évolution de la formation des enseignants de langues

Véronique CASTELLOTTI
Université Francois Rabelais, Tours
EA 4246 PREFics-DYNADIV

Cettitre est un clin d’adl en forme d’ hommage au livre coordonné en 1994 par Daniel Coste
danslacollection LAL, intitulé Vingt ans dans I’ évolution de la didactique des langues ; il est
aussi a une référence a mon histoire avec laformation des enseignants : en 1993, je terminais
une thése réalisée conjointement avec Maddalena de Carlo, sur la formation des enseignants
de langues en France et en Italie, qui adonné lieu en 1995 alarédaction d un livre (Castellotti
& De Carlo, 1995). Ce travail, effectué de facon comparative-contrastive avec des enseignants
de langues étrangéres des deux pays, mettait I’ accent sur un certain nombre de points com-
muns ou, pour le moins, de tendances partagées entre les deux pays. Il insistait notamment sur
un ddicit de professionnalisation accordé au métier d’ enseignant dans les représentations do-
minantes de part et d autre et, plus particulierement encore que pour d autres disciplines sco-
laires, a celui d’ enseignant de langue(s). Ce constat n’a cesse d’ étre pose, de fagcon réguliére,
depuis le début de I'institutionnalisation de I’ enseignement des langues vivantes, au XIXe
siecle (voir Claveres, 1985).
Pour ce qui concerne la France, cette dimension n'a pas évolué favorablement depuis lors. La
formation continuée, déja réduite alors a la portion congrue, a encore diminué depuis cette
période. Quant a la formation initiale destinée aux étudiants se préparant a enseigner au sein
du systéme éducatif francais, elle a été réduite a néant en France depuis la réforme dite de la
« masterisation ».
Si I’on s’intéresse plus généralement aux dispositifs de formation des enseignants (de langue
en particulier, mais pas seulement), on peut constater qu’ils se répartissent trés massivement,
quelques soient les pays, selon deux modes d'organisation :

= un mode «successif » et donc disjoint ; dans cette configuration, on dispense les
¢léments centrés sur les contenus disciplinaires d’abord, le plus souvent de maniére
indifférenciée par rapport aux étudiants se destinant a une tout autre carriere que celle
de I’enseignement, avant de procéder éventuellement dans un second temps (et
généralement, lorsque c’est le cas, de facon beaucoup moins importante) a des
compléments de formation professionnelle. Cette modalité est par exemple celle de la
formation des professeurs du secondaire en France, mais aussi celle des enseignants de
FLE pour lesquels, a contre-courant du modéle dominant, c’est en revanche la
formation disciplinaire (dans le domaine du francais) qui est souvent assez largement
minimisée.
un mode « simultané », voire articulé ; dans ce cas de figure, on dispense dans le
méme temps, du début a la fin de la formation, des enseignements disciplinaires et des
¢léments de formation professionnelle. Cela ne garantit aucunement que les deux
dimensions soient nécessairement pensées conjointement, mais 1’organisation
temporelle facilite cette possibilité, qui est parfois aussi institutionnalisée de fagon
cohérente. Ce schéma est par exemple celui mis en ceuvre par les Hautes Ecoles
Pédagogiques en Suisse ou encore, dans une autre perspective, celui du dispositif
proposé a ’université fédérale du Para (Brésil) qui « permet d’articuler la régulation
des savoir-apprendre a la régulation des compétences communicatives langagieres »
des le début de la formation de licence de FLE (Crestian Cunha, 2011).
Dans certains pays, on est aussi pass¢, au cours de la période considérée, d’un modéle
organisationnel a un autre, comme le montrent par exemple Z. De Koninck et H. Huot pour le
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Québec (2007).

Je pointerai plus précisément, en m’appuyant principalement sur mon expérience des terrains
frangais et européens, trois évolutions qui me semblent révélatrices des tendances dominantes
au cours des vingt derniéres années dans le paysage de DDL et qui influencent notamment, de
facon inégale, le secteur de la formation des enseignants de langues.

- La premicre, et probablement la plus fondamentale, concerne la prégnance d’une
orientation essentiellement pragmatiste dont les présupposés ne sont (quasiment)
jamais interrogés. Il semble ainsi aller de soi que ce qui est toujours visé dans
I’apprentissage des langues est nécessairement et quasi-uniquement la construction
d’une « compétence de communication », souvent réduite de fagon quelque peu
caricaturale aux aspects interactifs oraux de cette compétence ; cela se traduit par la
domination quasiment incontestée des approches « communicatives» (et / ou
« actionnelle »") et, dans le domaine de la formation des enseignants, par ’accent mis
sur la question de I’« agir professoral » (voir pour une synthése Cicurel 2011). Les
recherches relevant de ce courant mettent I’accent principalement sur les analyses des
interactions en classe, utilisées pour confronter les enseignants en formation aux
pratiques de classe et construire un retour réflexif et une interprétation de ces
pratiques, quasi exclusivement au moyen de ces « traces discursives » (voir aussi
Bigot & Cadet, 2011).

- Parallélement (et, dans certains cas, conjointement), on constate la montée en force
d’un intérét croissant, plus particulierement depuis le début des années 2000, pour les
approches biographiques. Celles-ci, qui avaient déja fait I’objet de préconisations en
DDL dans les années 70 dans une perspective d’« identification des besoins » pour les
apprenants adultes (Richterich et Chancerel, 1977) ont connu un nouvel essor avec le
développement des portfolios européens des langues (PEL) et de différentes formes de
portfolios professionnels, que je classerai de fagon rapide et sans doute un peu
caricaturale en trois « genres » :

o Les portfolios « stabilisés », qui proposent des questionnaires, grilles et
descripteurs fixes, préalablement formatés et s’adressant uniformément a toute
une catégorie d’enseignants, comme par exemple le Portfolio européen pour
les enseignants en langues en formation initiale (PEPELF), élaboré dans le
cadre d’un projet du Centre européen des langues vivantes (CELV ; voir
Newby et al., 2007).

o Les portfolios « contextualisés », qui proposent des items beaucoup plus flous
et adaptables, visant & servir de tremplin ou de support pour la mise en place
d’activités réflexives, le plus souvent accompagnées par un formateur ; c’est le
cas de portfolios construits ad hoc dans différentes formations, notamment de
master de FLE (Girardeau & Huver 2009) ;

o Les approches réflexivo-biographiques plus largement, qui se déclinent selon
diverses modalités, du « journal de bord » aux entretiens collectifs, avec ou
sans auto-confrontation au moyen d’enregistrements de séances de classe, qui
conduisent a favoriser des formes d’« introspection » (Causa, 2007) et a
construire une professionnalité a partir d’une conscience réflexive des
pratiques et représentations mises en ceuvre.

Ces différents éléments sont mobilisés dans la formation avec des objectifs et des
modes d’interprétation trés variables. Dans certains cas, on rejoint la tendance
précédente ; il s’agit alors d’analyser de maniére trés fine les transcriptions

! Je n’ai pas I’espace nécessaire pour développer ici I’idée selon laquelle, sur le plan des
orientations fondamentales dont elles proceédent, 1’approche « actionnelle » n’est qu’un avatar
des approches « communicatives ».



d’interactions produites, censées livrer « la » signification des actions et discours mis
en ceuvre, dans la perspective d’une transformation des représentations (Cambra-Giné,
2005). Dans d’autres (voir par exemple Cadet 2004, Girardeau & Huver, 2008) il
s’agit plus modestement de considérer ces ¢léments comme des déclencheurs
permettant de construire les prémisses d’une conscience professionnelle réflexive. On
remarquera que, dans ces approches, 1’accent n’est que trés rarement dirigé vers les
« contenus » (notamment linguistiques, mais aussi culturels) de la profession.

- Enfin, la troisiéme tendance que je distinguerai est celle de 1’irrésistible (?) ascension
de la dimension plurilingue (et interculturelle) en didactique des langues.
Paradoxalement, alors qu’elle occupe clairement le devant de la scéne des orientations
européennes, celle-ci ne laisse que peu de traces dans le domaine de la formation des
enseignants de langue (excepté dans certains cas de ceux de FLE). Lorsque, de facon
marginale, la pluralité linguistique et culturelle est convoquée en formation, elle 1’est
dans une perspective souvent liée a des approches particuliéres, donc cantonnée a
certains lieux, comme dans le cas des formations aux « approches plurielles » par
exemple. En revanche, les propositions européennes ne sont que trés peu relayées en
formation « générale » d’enseignants de langues. Au début des années 90, la
dimension la plus saillante des aspects plurilingues portait sur la question des relations
entre L1 et L2, dans D’apprentissage et I’enseignement. S’y ajoute maintenant la
question des relations entre les diverses composantes linguistiques, de 1’expérience
plurilingue des enseignants et futurs enseignants et, particuliecrement, du role
spécifique que pourrait jouer I’anglais dans ces relations (voir Forlot ici-méme). Plus
largement, les évolutions visent a imaginer une posture plurilingue (voir Castellotti,
2010) pour les enseignants de langue (y compris ceux chargés de I’enseignement de la
langue de scolarisation) visant a développer non pas des capacités « expertes » dans
quantit¢ de langues, mais bien une compétence plurilingue intégrée (Coste, Moore,
Zarate, 1997 ; Castellotti & Moore, 2011), pour eux comme pour leurs éléves.

La formation des enseignants de langues ne peut ignorer la question de la pluralité
linguistique et culturelle qui occupe désormais le devant de la scéne de la DDL. Pour étre
opératoire, on ne peut toutefois la penser que de fagon transversale, en positionnant
plurilinguisme et variation comme les deux faces d’une méme conception (Costanzo, 2002,
Castellotti, Coste, Duverger, 2008), plagcant 1’altérité, la pluralité et I’hétérogénéité comme
fondements mémes de toute éducation.
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