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La notion de « tiche » dans I’enseignement des langues étrangéres en France

Résumé

A partir d’'une métasynthése de la littérature spécialisée, et d’une analyse des manuels
de langue étrangere, cet article fait le point sur la notion de «tache» dans
I’enseignement des langues étrangeres en France. Le Cadre européen commun de
référence pour les langues, document de référence sur la conception de 1’enseignement
des langues en Europe, se situe dans une perspective actionnelle, mais ne promeut
aucune théorie sous-jacente. Pourtant la communauté scientifique, en faveur de la
perspective  actionnelle, valorise les théories socioconstructivistes lorsqu’ils
caractérisent la notion de « tache ».

Mots clés : CECRL, perspective actionnelle, tache, socio-constructivisme, manuels de
langue, métasynthése

Keywords: CEFR, action-oriented approach, task, social constructivism, modern
language course books, metasynthesis

Introduction

La perspective actionnelle est la méthodologie privilégiée en France aujourd’hui. Les
auteurs du Cadre européen commun de référence pour les langues (dorénavant CECRL
ou Cadre) (Conseil de 1'Europe, 2001), document de référence sur la conception de
I’enseignement des langues en Europe considére « [...] avant tout 1'usager et l'apprenant
d'une langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas
seulement langagiéres) dans des circonstances et un environnement donng, a l'intérieur
d'un domaine d'action particulier » (Conseil de I'Europe, 2001, p. 15).

Mais qu’entend-t-on par « tiche » ? A partir d’une revue des définitions de ce terme
dans le CECRL, les articles et ouvrages portant sur la perspective actionnelle en France
et les manuels de mouvance actionnelle, je propose de clarifier ce que les didacticiens
entendent par cette notion et les répercussions que cela entrainent sur le plan de
I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres a travers I’analyse de manuels.

Méthodologie et corpus

Sur le plan méthodologique, 1’analyse a été conduite selon la méthode de la
métasynthese telle qu’elle est décrite par Sandelowski et Barroso (2003, p. 199-225) et
Noblit et Hare (1988, p. 26-29). 1l s’agit de faire une synthése de résultats de recherches
qualitatives afin d’offrir une analyse compréhensive du point étudié: ici quelle
définition peut-on donner au terme « tdche » dans la perspective actionnelle et quelles
caracteristiques lui assigne-t-on ? La métasynthése permet de déterminer les similarités
et les différences dans les définitions et les caractéristiques du mot tdche afin d’en
clarifier les particularités. 1l s’est donc agi d’effectuer une lecture du CECRL et de la
littérature sur la perspective actionnelle en France depuis 2001, date a laquelle le
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ouvrages, théses) issus de la didactique des langues étrangeres (anglais, espagnol,



francais). Afin que la sur-représentativité de certains auteurs ne biaisent pas les
résultats, les relevés ont été classés par auteur. Par exemple, Bourguignon qui est citée 5
fois n’aura qu’une entrée dans 1’analyse et non 5. Ainsi, nous avons 12 entrées.

Ensuite, 26 ensembles pédagogiques! de langues vivantes étrangéres publiés en France
ont été analysées, 3 pour I’allemand (de la 6°™ a la 3™°), 3 pour I’anglais (de la 6™ 4 la
3eme) 3 pour I’espagnol (4™ et 36m¢),

Une définition de la tache actionnelle

Le petit Robert donne comme définition générale pour « tache » : « travail déterminé
qu’on doit exécuter ». Puren (2004, p. 15) donne, dans un cadre didactique, une
définition de la tdche volontairement abstraite afin qu’elle puisse étre utilisée dans tous
les environnements: « unit¢é d’activit¢ a I’intérieur du processus conjoint
d’enseignement/apprentissage ». Cependant, le CECRL, les didacticiens en général et
les auteurs de manuels donnent une définition plus orientée de la tache.

Dans le CECRL, la tache est définie comme « toute visée actionnelle que I’acteur se
représente comme devant parvenir a un résultat donné en fonction d’un probléme a
résoudre, d’une obligation a remplir, d’un but qu’on s’est fixé. Il peut s’agir tout aussi
bien, suivant cette définition, de déplacer une armoire, d’écrire un livre, d’emporter la
décision dans la négociation d’un contrat, de faire une partie de cartes, de commander
un repas dans un restaurant, de traduire un texte en langue étrangére ou de préparer en
groupe un journal de classe » (Conseil de I’Europe, 2001, p. 16). Les didacticiens
reprennent pour la plupart cette méme définition et la plupart des auteurs de manuel
¢galement, mais certains précisent que la réalisation de ces taches doit permettre
d’améliorer les compétences langagieres des apprenants.

Ces définitions montrent que la tache, dans la perspective actionnelle, est « orientée
action ». Comme le précise Puren (2004, p. 15), «[l1] ‘orientation’ d’une tiche est
déterminée en fonction de son critére premier de réussite. » (Puren, 2004, p. 15). Mais
quelles sont les caractéristiques assignées a ces taches dites actionnelles ?

Téche simple, complexe, finale, micro-tiaches, tiches intermédiaires, mini-taches...

Le CECRL différencie les taches simples des tdches complexes et indique que ces
dernieres mettront en ceuvre des taches intermédiaires : « [u]ne tAche peut étre tout a fait
simple ou, au contraire, extrémement complexe (par exemple 1’é¢tude d’un certain
nombre de plans et d’instructions pour monter un appareil compliqué et inconnu). Le
nombre d’étapes ou de tdches intermédiaires peut étre plus ou moins grand et, en
conséquence, la définition des limites d’une tdche donnée risque de s’avérer difficile »
(CECRL, 2001, p. 119). On retrouve cette dichotomie chez certains didacticiens (entre
autres Bourguignon, 2009 ; Coste, 2009 ; Perrichon, 2008). Bourguignon, (2009, p. 58)
précise que les micro-tiches permettent de mettre en ceuvre I’accomplissement de la
tache afin d’atteindre un objectif et que les micro-taches sont elles-mémes des mises en
ceuvre des activités langagicres. Et c’est bien cette orientation qu’on peut retenir chez
les auteurs de manuels qui indiquent que 1’objectif consiste, pour les €léves, a effectuer
une tache finale décomposée en taches intermédiaires également appelées micro-taches

"Dans cet article «ensembles pédagogiques » renvoie aux différents éléments
constitutifs d’une méthode : le manuel de 1’¢leve, le guide de 1’enseignant, le cahier
d’activités. La liste des ouvrages utilisés se trouve en fin d’article.



mini-tdiches ou encore ¢tapes intermédiaires: « On appelle parfois les taches
intermédiaires « micro-taches » pour les distinguer de taches plus complexes. Il s’agit
de faire peu a peu acquérir par les éleves les compétences attendues pour développer ses
compétences de communication langagiére. La construction d’une compétence implique
un certain nombre de passages obligés. On part de ce que les éléves connaissent du sujet
abordé et I’on parcourt ensuite des étapes qui permettent de collecter au préalable les
informations et les moyens langagiers nécessaires a la réalisation d’une tache
intermédiaire. Une tache intermédiaire est simple (par opposition a la complexité d’une
tiche de fin de séquence par exemple) » (Join the team, 5°™, livre de ’enseignant, p.
18). Pour certains (Join the team, Juntos, Spontan), ces taches permettent de réaliser ce
qu’ils appellent « des projets » qui peuvent aller jusqu’a des réalisations concretes :
poster, menu, carte d’anniversaire, recettes. Pour d’autres (In Aktion et Kreativ), c’est
par le biais de scénarios d’apprentissage actionnel que s’accomplissent ces différentes
taches et taches intermédiaires.

Téche authentique/tiche pédagogique

Le CECRL se centre sur « des tdches communicatives auxquelles on peut se trouver
confronté dans les situations de la vie réelle » (Conseil de I’Europe, 2001, p. 46). Il
distingue les taches authentiques qui s’effectuent dans « la vie réelle » et sont « 1'un des
faits courants de la vie quotidienne dans les domaines personnel, public, éducationnel et
professionnel » des taches pédagogiques qui sont fondées sur le caractére immédiat de
la situation de classe (Conseil de I’Europe, 2001, p. 121-122). Ces derniéres impliquent
tout de méme que les apprenants «s’y engagent dans un faire-semblant accepté
volontairement ». Elles doivent rester des tdiches communicatives. Le cadre ne valorise
pas plus I"authenticité que la simulation pour accomplir ces taches. C’est a I’enseignant
de faire un choix en I’explicitant. En revanche, pour la plupart des didacticiens, les
taches doivent présenter un enjeu social authentique. Puren (2009, p. 126) explique que
la classe étant une mini-société « 1’action sociale peut ne plus y étre seulement simulée,
mais réelle. » Une tache est « [...] un acte social en soi : elle présente une situation de la
vie réelle, connue, voire familiére [...] : décider d’un rendez-vous, chanter une chanson,
écrire au courrier des lecteurs, écouter un conte, réaliser une devinette,... Inversement,
faire un exercice, remplir une fiche de compréhension, employer le subjonctif imparfait
ne sont pas des actes sociaux. » (Médioni, 2008, p. 8). La tache est ainsi « orientée vers
un but, impose stratégie et planification, a une pertinence et un sens, implique de ce fait
l'apprenant, offre toute mise en ceuvre des ressources disponibles, définit clairement un
résultat communicatif identifiable, est réaliste et faisable afin de dépasser la simple
simulation » (Springer, 2009, p. 30 ; cf. aussi Ellis, 2003). Nissen (2003), dans une
analyse de 36 articles portant sur la perspective actionnelle, rejoint Springer et parle de
« tache réaliste » ou de « tache plausible ». Les « taches sont "réalistes" dans la mesure
ou elles sont ancrées dans le (futur) contexte réel ou habituel de ces
apprenants. » Cependant, pour certains il faut aller encore plus loin en passant par des
taches ancrées dans la vie réelle ce que semblent permettre les TICE (Mangenot et
Penilla, 2009 ; Ollivier, 2009). Les documents authentiques sont ainsi privilégiés
(Puren, 2002, p. 59 ; Nissen, 2003, p. 23 ; Perrichon, 2008, p. 136). Cependant, Chini
(2008) attire ’attention sur la difficulté que représente la mise en place de taches
actionnelles réelles en contexte scolaire. Pour cette auteure I’authenticité est toutefois
possible a travers des activités métalinguistiques et métacognitives en classe qui
constituent « un espace de communication véritablement authentique dans la classe,



fondée sur des valeurs partagées, un niveau pour lequel la simulation des pratiques de
référence est un moyen et un objet plus qu’une fin, mais ou 1’éléve peut s’impliquer en
tant que sujet social et cognitif véritable. » Puren (2004, p. 9) distingue la tdche qui
s’accomplit en classe et présente une finalité didactique de I’action qui s’accomplit dans
la société et présente une finalité sociale. Dans la méme lignée, Bourguignon (2006, p.
65) oppose tache d’apprentissage et action, qu’elle appelle aussi « tache sociale ».

Pour les auteurs des manuels, il s’agit avant tout de mettre les éléves face a des
situations de communication authentiques par la mise en place d’une variété¢ de
situations aussi proches que possibles de celles de la vie réelle. Les taches consistent
donc le plus souvent a impliquer 1’¢léve dans une communication aussi proche que
possible de la réalité mais restent simulées. Plusieurs manuels insistent sur I’intérét de
taches réellement authentiques comme une situation d’échange linguistique ou de
situation liée a la vie de la classe. Par exemple, les informations non repérées d’une
activité feront I’objet d’une demande d’aide et permettront d’établir dans la classe des
relations de communication authentiques ou encore lorsqu’un éléve revient aprés une
absence et que son intégration dans un déroulement d’activité ou de cours nécessite des
explications. Dans la rubrique Jetzt bis du dran! Du manuel In Aktion!, deux mini-
scénarios permettent de vérifier, dans des situations de communication authentique, que
le lexique et les moyens langagiers sont bien acquis (In Aktion! Palier 1, 2°™ année, p.
16-17).

Les auteurs du manuel New Spring sont les seuls a faire la distinction entre les tiches
pédagogiques qui portent sur 1’objet d’étude et peut avoir sa place dans le processus
d’apprentissage et les taches actionnelles qui présentent une contextualisation et sont
associées a des besoins sociaux. Ils précisent : « [n]ous pensons qu’il faut lutter contre
une interprétation unique, ou trop réductrice de la tache et de ce que 1’on entend par
pédagogie actionnelle. Les nouveaux programmes insistent d’ailleurs sur cette ouverture
d’esprit, et sur le fait que deux types de tAches puissent coexister » (New Spring, 5™,
livre de I’enseignant, p. 11).

Des tiaches langagiéres et extra-langagiéres

Le CECRL insiste particulicrement sur la communication langagieére. Cependant, il
n’exclut pas les tiches extra-langagiéres (Conseil de 1’Europe, 2001, p. 15). Pour les
didacticiens, la perspective actionnelle prend a la fois en compte ces deux types
d’actions : verbales et non verbales. Médioni (2008) parle d’activité contextualisée qui
consiste a prendre une situation de la vie dont I'objectif est extralinguistique. Richer
(2009, p. 27) précise que les interactions lient le langage et I'action. Bourguignon (2006,
p. 64) explique qu'il s'agit de « préparer les apprenants a utiliser la langue dans des
situations imprévues. Ainsi, les stratégies cognitives développées ne devront pas étre
uniquement au service de 1’apprentissage de la langue sur un axe vertical (consistant a
aborder des textes structurés de maniére toujours plus complexe) mais aussi au service
de I’action sur un axe horizontal, c’est a dire pour lui permettre d’aborder des situations
de plus en plus complexes (contexte plus ou moins familier, interlocuteurs plus ou
moins stéréotypés, objectif de I’action plus ou moins ciblé...) » Dans les manuels, ce
sont surtout les taches langagi¢res qui sont privilégiées méme si parfois ces taches
permettent des réalisations concrétes : poster, menu, carte d’anniversaire, recettes (Join
the team, Juntos, Spontan).

Des taches-probléemes



Pour les didacticiens, la tiche doit si possible présenter une résolution de probléme afin
de donner du sens aux activités. Auger et Vincent (2009, p. 103) souligne que le
probléme constituerait la « représentation qu’a un sujet de 1’écart entre la situation de
départ, jugée insatisfaisante, et une situation désirée, pergue comme plus satisfaisante
[...] » Cette résolution de probléme peut étre mise en lien avec la notion
d’intentionnalité qu’avancent certains didacticiens. Pour Cartroux (2006, p. 3), il faut
que les motifs et les buts des activités scolaires soient clairement identifiées et pour
Bourguignon (2010, p. 17) que « P’action [soit] congue comme un processus visant a
mettre en relation I’intention de celui qui agit et la réussite de cette action. » Au final, il
s’agit pour les éleves, a partir de la résolution de problémes, de mobiliser des savoirs et
des savoir-faire afin d’en acquérir des nouveaux. Les didacticiens indiquent que la tache
proposée doit permettre aux éléves non seulement de réfléchir sur la langue, de
conceptualiser (entre autres, Chini, 2008, p. 15 ; Médioni, 2008, p. 14-15), mais
¢galement de réfléchir sur la manicre d'effectuer une tache afin de comprendre leurs
processus d’apprentissage (Catroux, 2006, p. 4 ; Griggs, 2009, p. 84 ; Chini, 2008, p.
14-15). 11 s'agit donc pour les €éléves d’avoir un retour réflexif a la fois sur la langue et
les processus utilisés pour résoudre la situation-probléme.

L'idée de tache associée a «un probleme a résoudre » apparait également dans la
définition du CECRL mais elle se trouve accompagnée d’autres possibilités :
« L’exécution d’une tiche par un individu suppose la mise en ceuvre stratégique de
compétences données, afin de mener a bien un ensemble d’actions finalisées dans un
certain domaine avec un but défini et un produit particulier [...]. La nature des taches
peut étre extrémement variée et exiger plus ou moins d’activités langagieres ; elles
peuvent étre créatives (la peinture, 1’écriture créative), fondées sur des habiletés (le
bricolage), de résolution de problémes (puzzles, mots crois€s), d’échanges courants
mais aussi telles que ’interprétation d’un role dans une picce, la participation a une
discussion, la présentation d’un exposé, un projet, la lecture d’un message et les
réponses a y apporter (courrier électronique par exemple), etc. » (Conseil de I’Europe,
2001, p. 119). 1l semble que la résolution de problemes ne recouvre pas le méme sens
pour le Cadre et pour les auteurs du corpus. Si, dans le CECRL, elle implique des
activités assez restreintes, pour les didacticiens, cette notion recouvre une définition
plus large comme le montre les exemples donnés par Puren (2002a, p. 7) : réalisation
d’une enquéte, préparation d’un exposé a présenter aux autres éleves de la classe,
préparation d’un séjour a I’étranger. Sans doute que nous sommes face a deux types de
catégorisations différentes. Cependant, le CECRL présente les taches de réflexion sur la
langue comme une possibilit¢é parmi d’autres comme 1’exposition a la langue sans
I’étudier ou encore la répétition d’exercices systématiques. Il s’agit pour les utilisateurs
du Cadre d’indiquer « sur quelles hypotheses le travail relatif a 1’apprentissage de la
langue se fonde, et leurs conséquences méthodologiques. » (Conseil de 1'Europe, 2001,
p. 108).

Pour les auteurs de manuels, seul New Spring met en avant la notion de tache-probléme
telle qu’elle est évoquée par les didacticiens dans la littérature spécialisée : « Les taches
sont toutes problématisées, avec un déficit d’information, afin de soutenir la motivation
et 'intérét. C’est a travers ces tiches que les ¢éléves acquiérent les compétences
linguistiques et s’entrainent aux cinq activités langagi¢res, non seulement pour
communiquer, mais aussi pour mener a bien '« action » — la mission — & entreprendre »

(New Spring, 3™, fichier d’utilisation, p. 8). Pour les autres manuels, la tiche n’est pas



explicitement associée a une résolution de probléme et prend une acception plus large a
I’instar du CECRL.

Des taches interactives

Méme si pour le Cadre «le processus d’apprentissage d’une langue est continu et
individuel. » (Conseil de I’Europe, 2001, p. 20), la coopération et ses stratégies
constitue un point important de I’apprentissage car « apprendre a interagir suppose plus
que d’apprendre a recevoir et a produire des énoncés. On accorde généralement une
grande importance a I’interaction dans [’usage et 1’apprentissage de la langue étant
donné le rdle central qu’elle joue dans la communication.» (Conseil de I’Europe, 2001,
p. 18).

Pour les didacticiens aussi la tache doit s’effectuer individuellement et collectivement.
Pour Médioni (2010, p. 15) si c’est « un sujet qui apprend et lui seul, paradoxalement, il
ne peut apprendre qu’avec d’autres, dans une coopération qui allie entraide et conflit
sociocognitif ». Cette auteure, avec d’autres (Catroux 2006, p. 7-8 ; Champion, 2009, p.
149 ; Nissen 2003, p. 55-75 et 305), s'appuie sur les travaux de Vygotski et Bruner, qui
indiquent qu'un éléve apprend plus vite et mieux lorsqu'il est accompagné d'un expert
que seul. L’enseignant peut aider 1’¢léve en lui présentant différentes solutions sans
faire a sa place. Ce que I'éleve effectue avec un autre dans un premier temps, il sera
capable de le faire seul dans un deuxieme temps. Ainsi le développement de 1'éleve irait
du social a l'individuel. Les interactions sociales que ce soit entre pairs ou entre
apprenant/enseignant permettent de construire des compétences cognitives
individuelles. Quant au conflit cognitif, il permet une coopération active « ce qui
signifie que chacun des partenaires doit accepter de prendre en compte la réponse ou le
point de vue de I'autre et de rechercher, sans esquiver le conflit cognitif (et également
sans le résoudre au niveau relationnel), la construction d’une réponse commune. La
simple soumission ou I’imposition d’un des points de vue signifierait une résolution du
conflit au niveau relationnel et non au niveau cognitif, qui n’ont pas la méme incidence
sur le développement mental » (Nissen, 2003, p. 64-65). Puren (2002b, 2004, 2006 entre
autres), quant a lui, introduit 1'idée de co-action plutot que d'interaction. 11 s'agit de
passer de parler avec les autres a agir avec les autres ou communiquer pour agir.
Bourguignon (2006, 2009 entre autres) préfeére parler de communic-action.

Les auteurs des manuels proposent beaucoup d’activités en interaction. Plusieurs

configurations sont employées : les bindmes, les groupes de 4, les grands groupes
(classe divisée en deux, parfois en groupe fort et en groupe faible), la classe entiére,
apprenant/enseignant. Les éléves interagissent pour mener a bien des tiches, des
missions, des projets mais aussi pour aider les camarades en difficulté ou pour corriger.
L’apprentissage coopératif s’avére un moyen privilégi¢é par les auteurs pour
I’acquisition de la compétence de communication.

Des taches réflexives

Si le CECRL n’encourage pas plus la réflexion sur la langue qu’un autre mode
d’apprentissage (Conseil de I'Europe, 2001, p. 107-108), il n’en va pas de méme pour
les didacticiens et les auteurs de manuel pour qui les taches doivent s'inscrire dans une
logique de conceptualisation et de réflexion sur la langue (Chini, 2008 : 15 ; Goutéraux,
2008, p. 19-21 ; Hamez et Lepez, 2010, p. 55 ; Médioni, 2008, p. 14-15). Cependant,
méme si les auteurs de manuel conseillent effectivement aux enseignants de favoriser



une démarche inductive et explicite, dans les livres des ¢éléves et dans les cahiers
d’activité une approche explicite et déductive la cotoie parfois. En effet, les regles, les
explications du fonctionnement de la langue sont souvent données en amont des
exercices de systématisation et de production.
Exemple de démarche explicite et déductive (Enjoy, 4™, livre de I’éléve, p. 29) :

Avec des indénombrables, on utilise some pour une quantité indéterminée ou des

expressions pour quantifier précisément :

- Some milk

- A bowl of rice

- A slice of bread

Réécris les phrases suivantes en remplacant some par une expression

précise de quantité.

a) I’d like some hot chocolate.

b) How about some apple juice?

¢) Would you like some cake?

d) Have some bacon!

¢) Do you want some cereal?
Exemple de démarche explicite et inductive (Enjoy, 4™, workbook, p. 20) :

On peut utiliser deux formes verbales pour dire ce que 1’on veut choisir :

- I'll have, ou sans contraction I will have...

- 1'd like, ou sans contraction / would like...

I’ll have some orange juice. What will you have?

I’d like some muffins. Would you like some strawberries?

Dans ces phrases, souligne les sujets en bleu et wil/ / "Il ou would / °d en rouge.

Que se passe-t-il dans la qUEStion ?.........cccceeveeviierieniiienieeieeens Will et would
SONE AONC AES .eeveeieiieieiiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e Encadre les verbes. Ce sont
S coiiiiiiii

Ainsi, méme si les taches réflexives sont pronées par certains, elles semblent difficiles a
mettre en ceuvre dans I’absolu.

Des tiches et des stratégies métacognitives

La métacognition renvoie a la capacité¢ qu'a 1'¢leve a réfléchir sur la résolution d'un
probléme ou la maniére d'effectuer une tache. Catroux (2006, p. 4) souligne, en citant
Narcy-Combes et Walski (2004, p. 35) que «[l]a tache incite naturellement les
apprenants a entrer activement dans la langue, a comprendre leurs propres processus
d’apprentissage et, pour y parvenir, a se poser constamment des questions sur leur
fonctionnement a partir des exemples repérés. » On ne s'attache donc pas uniquement
au résultat final mais aussi au processus de résolution de la tache. Pour Griggs (2009, p.
84) l'approche actionnelle doit « s'appuyer [...] sur une théorie cognitive permettant de
cerner les mécanismes psycholinguistiques de la compréhension, de la production et de
l'apprentissage de ces processus.» L'articulation entre la pratique signifiante de la
langue et les activités métalinguistiques et métacognitives va permettre de structurer
l'apprentissage. «[...] C'est la démarche qui permet a 1¢éléve de s'instaurer
progressivement comme analyseur puis €valuateur, non seulement du fonctionnement
de la langue et de la culture qui la sous-tend, mais aussi de sa propre pratique dans cette
langue, celle qui lui permet de prendre conscience qu'en classe, I'objectif ne réside pas
seulement dans le résultat de 'activité mais dans le processus lui-méme, ce qui loin de
"chosifier" la langue lui donne toute sa valeur » (Chini, 2008, p. 14-15). Il s'agit donc



pour les apprenants d'avoir un retour réflexif sur les processus utilisés a travers un
dialogue didactique avec l'enseignant (questionnement par 1’enseignant sur l'activité et
sa mise en ceuvre). Les stratégies métacognitives prennent ainsi une place importante
dans la perspective actionnelle.
Le CECRL incite également au développement des stratégies métacognitives dans la
réalisation des taches afin que les apprenants aient une meilleure connaissance de leur
propre processus d'apprentissage en vue d'une plus grande autonomie (Conseil de
1'Europe, 2001, p. 109, 119).
Quant aux auteurs de manuel, ils mettent en évidence le réle de la mobilisation des
stratégies dans la construction de 1’apprentissage. La plupart reprennent le CECRL pour
les définir : « Les stratégies sont le moyen utilisé par 'usager d’une langue pour
mobiliser et équilibrer ses ressources et pour mettre en ceuvre des aptitudes et des
opérations afin de répondre aux exigences de la communication en situation et
d’exécuter la tache avec succes et de la fagon la plus compléte et la plus économique
possible — en fonction de son but précis» (Conseil de I’Europe, 2001, p.
48). L’autonomie semble au centre des préoccupations des auteurs et les stratégies
métacognitives dominent dans le corpus a travers une incitation a 1’autoévaluation
omniprésente.
Exemple de stratégies métacognitives (New Spring, 6™, livre de I’enseignant, p. 7) :
Est-ce que je peux... ?
Vocabulaire
... dire et écrire cinq mots pour :
- désigner les parties de mon visage.
- décrire les cheveux...
- nommer des objets que I’on peut collectionner.
- nommer des animaux familiers. [...]

Vers une approche socioconstructiviste de la tache

Alors que le CECRL ne promeut aucune théorie sous-jacente (Conseil de 1'Europe,
2001, p. 14), ce travail met en évidence la prise en compte par les didacticiens de
concepts socioconstructivistes pour définir la tdche dans la perspective actionnelle.
Deux principes sont particuliérement convoqués par les auteurs: la cognition et la
coopération. Le premier principe place 1’éléve comme acteur de son apprentissage. Les
activités métacognitives, métalinguistiques et de réflexion sur la langue sont valorisées.
Les ¢éleves se centrent ainsi a la fois sur le résultat final mais aussi sur le processus de
résolution des problémes.

Le second principe, omniprésent dans le corpus, implique les autres (éléves et/ou
enseignant) dans le processus d’apprentissage de I’¢léve. Trois concepts sont signalés
par les auteurs du corpus : la zone proximale de développement de Vygotski (Catroux,
2006, p. 7-8 ; Champion, 2009, p. 149 ; Médioni, 2010, p. 11-12 ; Nissen, 2003, p. 55-
75), I’étayage de Bruner (Hamez et Lepez, 2009, p. 55 ; Médioni, 2010, p. 12 ; Nissen,
2003, p. 57-75) et le conflit sociocognitif de Perret-Clermont, Doise et Mugny (Nissen,
2003, p. 64-96 ; Cartroux, 2006, p. 3). La zone proximale de développement correspond
a I’écart entre la capacité de résolution de problémes en coopération avec un enseignant
et celle atteinte par 1’éleve seul. Le processus d’étayage, quant a lui, consiste a aider
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I’¢leve lorsqu’il n’arrive pas a faire seul une activité. Cette aide peut venir de
I’enseignant mais également des autres ¢léves. Enfin, le conflit sociocognitif consiste a
faire émerger une situation-probléme, entre les éleves ou/et entre les éléves et
l'enseignant, qu'ils seront ensuite amenés a résoudre ensemble. Ce sont les divergences
entre les uns et les autres qui permettront une décentration de chacun afin d’envisager le
probléme sous un autre angle.

Ces concepts ne sont pas nouveaux dans I’histoire de ’enseignement des langues. Ils
¢taient déja mis en ceuvre dans la pédagogie du projet et sont réactivés dans la
perspective actionnelle. D’ailleurs la plupart des auteurs du corpus voient dans le projet
une mise en ceuvre possible des taches alors qu’il ne s’agit que d’un des moyens de
cette mise en ceuvre dans le CECRL au méme titre que les simulations globales, les jeux
de role ou encore les exposés oraux (Conseil de 1'Europe, 2001, p. 107, 119).
Cependant, on peut se demander s’il ne s'agit pas 1a d'un probléme de définition car
pour les auteurs du corpus la notion de projet recouvre une acception plus large que
celle du Cadre comme I’indique 1’explication de Puren (2004, p. 19) : « un projet peut
ainsi étre entierement réalisé en classe pour la classe, comme dans la préparation par un
groupe restreint d’un dossier de civilisation présenté ensuite en grand groupe ; étre
entiérement simulé, comme dans les simulations globales professionnelles réalisées en
classe; étre entiérement réalisé en classe mais a destination de la société extérieure,
comme dans la préparation en classe d’une exposition présentée ensuite dans le hall de
la mairie de la ville ; ou encore combiner différemment ces trois types. »

Ce récapitulatif montre que les chercheurs reprennent les idées d'approche actionnelle et
de tache telles qu'elles sont données dans le CECRL mais qu'ils les interprétent
difféeremment. Ils infléchissent la perspective actionnelle et l'orientent vers les
approches socioconstructivistes. L’éclectisme que propose le CECRL dans les théories
et méthodologies a mettre en ceuvre dans l'enseignement/apprentissage des langues
étrangeres se trouve ainsi réduite dans la littérature didactique.

De plus, si on reprend les définitions générales, données plus haut, du mot « tiche », on
se rend compte que les didacticiens, mais aussi le CECRL, en décrivant ce concept le
redéfinissent afin qu’il s’adapte a un environnement particulier, celui de la perspective
actionnelle. En effet, dans I’absolu, la tiche n’est ni interactive ni cognitive. De méme
qu’une tdche ne présente pas obligatoirement une résolution de probléme passant par
une réflexion. Nous rejoignons Puren (2004, p. 15) lorsqu’il indique que
«[1] ‘orientation’ d’une tache est déterminée en fonction de son critére premier de
réussite » et qu’il serait plus juste de parler ici de tache ‘orientée action’.

5. Conclusion
Dans un article, Puren (2011, p. 12) écrivait que

[n]ous avons la chance historique de nous trouver & un moment ou une nouvelle
orientation méthodologique n’est encore définie que par sa seule finalité : la
formation d’un acteur social en langues-cultures. Les enseignants ont par
conséquent la possibilité de s’approprier 1’¢élaboration de ses modes, forcément
pluriels, de mise en ceuvre concrete. Ils en ont aussi la capacité, s’ils s’organisent
: les mises au point de la perspective actionnelle sont d'abord et avant tout
l'affaire collective des enseignants eux-mémes.
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Pourtant, cette métasynthése sur la définition et les caractéristiques du mot « tache »
montre des nouveaux points d’ancrage pour I’enseignement des langues en France. Cet
ancrage est résolument de type socioconstructiviste : résolution de probléme, réflexion
sur la langue, incitation a la métacognition, coopération avec I’enseignant et les pairs. Et
méme si le CECRL offre plus de possibilités au regard du travail a accomplir par les
enseignants, notamment au niveau du type de taches possibles (authentiques ou non) et
du mode d’apprentissage (explicite, implicite, déductif, inductif), il ne semble pas aussi
neutre qu’il le dit puisqu’il incite a développer les stratégies métacognitives et
I’interaction, deux concepts présents dans le socioconstructivisme. Ces infléchissements
conduisent a donner une certaine orientation a la tdche qui devient sociale et réflexive.
On peut donc se demander quelle part d’influence ont le CECRL, les didacticiens et les
auteurs de manuels sur les pratiques enseignantes.
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