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La perspective actionnelle a
I’épreuve du quotidien en classe

Investigations dans le primaire allemand et francais

PAR LEMOINE VERONIQUE, UNIVERSITE/ESPE DE LORRAINE

Résumé : Cet article présente des réflexions, modestes, mais ancrées dans une re-
cherche empirique pour mieux comprendre la construction de la perspective ac-
tionnelle par les enseignants du primaire frangais et allemand, au-dela des allants-
de-soi. J’interroge plus particulierement la place qu’occupent les pratiques inter-
culturelles et autonomisantes dans les séances de langues par I’analyse des discours
des enseignants dans des échanges en classe ou en entretiens. Les résultats, inscrits
en contextes, montrent que les enseignants se situent dans un continuum entre des
positionnements parfois contraires, autorisant la rencontre interculturelle ou la
freinant, autonomisant les éléves ou réduisant leurs choix.

Mots-clé en francais : autonomie, Cadre Européen Commun de Référence pour
les Langues (CECRL), élémentaire frangais et allemand : Grundschule, intercultu-
rel, perspective actionnelle, pratiques et discours enseignants

Summary: This article aims to test and to question the construction of understan-
ding the Action-oriented Approch both in France and in Germany by looking at the
practices and discourses or primary school teachers through the notions of intercul-
tural and independent approaches. Results in contexts show how teachers in acting
and interacting navigate between simple and complex accepting and promoting the
intercultural encounter or not, helping pupils to learn autonomy or reduicing their
choices.

Key words: action oriented approach, Common European Framework of Refe-
rence for languages (CEFR), Grundschule, independent pratices, intercultural, pri-
mary school, teachers’ discourses and practices

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CE-
CRL)/Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR) en tant que
document officiel, auquel sont adossés les programmes scolaires de langues depuis



plus de dix ans, tant en France qu’en Allemagne, bouscule et interroge la discipline
scolaire langues vivantes a 1’école élémentaire et a la Grundschule en instituant la
perspective actionnelle en tant que méthodologie pour enseigner. Selon certains
auteurs, il est question d’un « bouleversement » (Thibert, 2010), d’ « un véritable
coup de tonnerre » (Médioni, 2009). Cette omniprésence confere a ladite nouvelle
méthodologie en langues un statut emblématique, parfois militant, qui s’inscrit
dans «un va-et-vient de vogues méthodologiques, souvent caractérisées par le
dogmatisme et I’intolérance », comme le soulignent Bronckart, Bulea et Pouliot
(2005).

Selon le CECRL/GeR, la perspective actionnelle considére les apprenants comme
des acteurs sociaux/als sozial Handelnde qui ont des taches a accomplir dans des
circonstances et des environnements donnés. Cette vision interroge fortement, se-
lon moi, les compétences interculturelles et la construction de 1’autonomie (Barbot
& Dervin, 2011) des acteurs didactiques, les éléves, assignés a devenir des citoyens
européens performants, dans la logique politique du Cadre qui vise a « outiller tous
les Européens pour les défis de 1’intensification de mobilité internationale et d’une
coopération plus étroite les uns avec les autres et ceci non seulement en éducation
[...], mais également pour le commerce et 1’industrie » (CECRL, 2005). Cette con-
ception questionne particuliérement la responsabilité du chercheur dont « la voca-
tion critique » permet d’éviter « de simples discours idéologiques » (Haag & Le-
mieux, 2012) sur « I’émergence d’un puissant phénomene de convergence, la pers-
pective actionnelle » (Lemoine, 2014).

Dans cet article, je souhaite interroger le sens que les enseignants conférent a la
perspective actionnelle dans leur quotidien. Quelles sont leurs pratiques intercultu-
relles et autonomisantes pour que les €éleves « se montrent plus responsables et
coopératifs dans leurs relations a autrui » (CECRL, 2005, p. 4) ? En rendant
compte d’observations menées en classes de langues du primaire en France et en
Allemagne et d’entretiens avec les enseignants, 1’article veut produire un « déca-
lage vis-a-vis des conceptions usuelles ou dominantes » (Haag & Lemieux, 2012)

au sujet d’un enseignement actionnel souvent posé comme une évidence.

Une centration sur les pratiques interculturelles et autonomisantes pour cer-
ner la perspective actionnelle

La contribution se propose d’analyser comment les enseignants mettent en jeu la
(re)connaissance des diversités du Soi et de 1’ Autre dans les échanges en classe par
la prise en compte des « différences culturelles en évitant de faire de la culture une
essence » (Meunier, 2014, p. 8). L’Autre peut étre celui dont on apprend la langue
pendant un cours d’anglais par exemple, mais également un membre de la classe
méme (enseignant, ¢léves) avec lequel une communication s’établit, avec lequel on
négocie (ou non): « Intercultural communication can definitely occur between



speakers of the same language or the same country » (Hu, 2012, p. 2780). Dans les
deux cas, le Soi et I’Autre sont constamment réactualisés dans leurs « propres
croyances, attitudes » (Byram, 1997, p. 12) lors de rencontres, lors d’échanges et
de coopération dans les activités de classe. L’article montre la maniére dont les
enseignants autorisent les éléves a s’exprimer pour construire des contenus, c’est-a-
dire « des choses aussi diverses que les savoirs, les savoir-faire, les compétences
[...], mais aussi des valeurs, des pratiques, des rapports a, voire des comporte-
ments ou des attitudes » (Delcambre, 2010, p. 45). Ce qui confére a ’enseignant un
role de guide, de médiateur, d’ « adulte-ressource » (Lahire, 2001, p. 154) pour que
I’¢leve chemine vers une « conquéte », « lente », « progressive », « jamais défini-
tive » (Barbot & Catamarri, 1999, p. 8) de I’autonomie.

Ce qui m’ameéne a interroger les tensions du faire, du dire enseignant dans les es-
paces des prescriptions (celle du CECRL qui institutionnalise la perspective ac-
tionnelle), des réalisations (dans le quotidien de la classe avec les ¢éléves) et des
déclarations (lors d’entretiens). Dervin (2010) rappelle en effet que dans le cadre
d’un travail sur I’interculturel ici en lien avec 1’autonomie, « il est nécessaire de
rendre compte des relations entretenues entre les individus, mais aussi les ¢léments
qu’ils co-construisent (discours, actions) pour rendre justice a la plénitude des ex-
périences » (p. 39).

Considérations méthodologiques

Deux classes de Cours Moyens du primaire frangais dans 1’Académie de Lille et
deux classes de la Grundschule dans le Land Hessen, une Dritte Klasse/ 3éme
classe, enfants d’environ 8-9 ans et une Vierte Klasse/4°™ classe, enfants d’environ
9-10 ans, ont été observées pendant des cours de langues ordinaires. Au moment
des investigations, les enseignants ont une ancienneté comprise entre 9 et 13 an-
nées. Quinze séances au total, d’environ 45 minutes chacune, ont fait 1’objet de
captations audio et vidéo ainsi que de transcriptions, avec la collaboration des en-
seignants, entendus ensuite lors d’entretiens. Les informations partagées dans cet
article sont des éléments partiels issus d’une recherche longue (Lemoine, 2010-
2014). Seuls quelques résultats qui me semblent pertinents pour illustrer mon point
de vue sont exprimés, vu les limites fixées pour cette production.

Pour reconstruire les pratiques interculturelles et autonomisantes, je m’appuie sur
les échanges en cours d’anglais en France, en cours d’anglais et de frangais en Al-
lemagne. D’autres données ont également été recueillies suite aux observations. Il
s’agit d’entretiens enregistrés et transcrits avec chacun des enseignants. J’ai relevé
dans les discours, et plus précisément dans certains énoncés, des indices linguis-
tiques pour comprendre les divers positionnements des professionnels lorsqu’ils



font/déclarent de « ’enseignable!» interculturel et un travail d’autonomisation des
¢leves. Pour analyser les données, j’ai pris appui dans le dialogisme qui permet
d’inclure la notion de voix multiples dans les discours en y combinant des éléments
des théories de 1’énonciation (Kerbrat-Orecchioni, 1999). L’intérét est d’approcher
les phénomenes d’hétérogénéité discursive, les négociations dans le rapport & Soi
et a I’ Autre (reconstruction des pratiques interculturelles), la capacité de donner les
moyens aux ¢léves de faire des choix, de s’adapter (reconstruction des pratiques
autonomisantes).

Une perspective actionnelle multifacettes

Les diverses observations de classe et les entretiens menés montrent le caractére
mouvant des positionnements des enseignants. On peut observer « les différentes
facons dont le locuteur se positionne par rapport au monde, a autrui, a lui-méme, a
son propre discours » (Salazar-Orvig, 1999, p. 9) et comment, dans une méme
séance, il oscille entre rigidité et dynamique autonomisante et interculturelle.

L’interculturel et ’autonomisation au cceur de I’actionnel

L’extrait de séance présenté ci-aprés rend compte de la relation entre le maitre
allemand de la 3.Klasse et un éléve qui doit reconstruire 1’histoire du docteur et du
patient vécu dans une activité sketch. Une grande planche avec des vignettes lui est
proposée. L ¢leve doit y placer des bulles avec des dialogues a associer aux per-
sonnages. On observe dans les échanges une tension entre un étayage mené par
I’enseignant et une place laissée aux choix de 1’¢leéve. Cette activité s’inscrit plus
largement dans I’articulation d’une pratique scolaire & une pratique extrascolaire,
enjeu de ’enseignement actionnel des langues. Les éléves sont préparés a réagir en
cas de problémes de santé qui pourraient survenir lors d’un séjour futur a Sélestat
en France.

Le maitre-médiateur procéde par un questionnement spécifique (souligné dans
I’extrait) et une valorisation du travail effectué (en gras) : encouragements et félici-
tations jalonnent la co-construction de savoirs linguistiques, de savoir-faire pour
réaliser la tache et de savoir-étre entre le maitre et 1’éléve. L’enseignant utilise
alternativement les adjectifs invariables trés bien ou super qui « ne s’opposent que
par le type de discours (langue standard vs langue familiere) » (Kerbrat-
Orecchioni, 1999, p. 84).

1. M : Erinnerst du dich noch an den Sketch?/Tu te souviens du sketch ? Die Frau V. und
ich haben das doch vorgespielt/Celui que Mme V. et moi-méme _avons joué devant vous
?Was steht denn drauf?/Qu’y a-t-il la ? Ou tu as mal? Was kénnte er antworten?/Que pour-
rait-il répondre ?

! Terme repris de 1« objet enseignable » selon Dolz et Schnewly (1998, p. 49).



2. E: J’ai mal a la jambe

3. M : J’ai mal & la jambe. Zu welchem Bild kinnte das passen, so wie er das zeigt?/A
quelle image cela pourrait-il correspondre vu ce qu’il montre ? Tres bien. Was hast du
da?/Et la, qu’est-ce que tu as ?

4. E : J’ai aussi mal au pied

5. M : Mal au pied. Super. Hier ist noch eins/Il y en a encore un la

6. E : J’ai aussi mal a la téte

7. M : Pauvre Felix, was konnte das heiffen?/Qu’est-ce que ¢a peut vouloir dire ? Je suis
trés malade. Dann legen wir das nochmal zur Seite/Ca on met de coté. Es ist noch ein Satz
mit j’ai mal/ll y a encore une phrase avec J'ai mal. Super. Und jetzt guck nochmal pauvre
Felix/Et maintenant regarde encore pauvre Felix. Ca va bien. Oui dahin/Oui, on le met
la. Le mot piqlre, zeig es mal/montre voir. Das heifit, dass er ihn piekt/Ca veut dire qu'il le
pique. Maintenant on va lire encore une fois

De 8 a 18 M et E lisent le dialogue

19. M : Trés bien, trés bien, tu as trés bien travaillé

L’approche pédagogique mise en ceuvre par 1’enseignant reléve d’une stratégie
interculturelle (Abdallah Pretceille, 2004, p. 157) qui prend forme dans un « dia-
logue de solidarité » (Berbaum, 1993, p. 103), associée a une stratégie autonomi-
sante qui prend forme dans un dialogue didactique ou I’enseignant et 1’¢léve cons-
truisent ensemble « ce qui est recevable et ce qui ne 1’est pas, ce qui est dicible et
ce qui ne I’est pas en délimitant les roles, les attentes et les responsabilités de cha-
cun » (Lahanier-Reuter, 2010, p. 62).

Une perspective actionnelle qui oscille entre un positionnement enraciné dans des croyances et un
positionnement qui favorise le dialogue interculturel

L’objet de cet exemple s’appuie sur des moments d’une séquence en France ou
I’enseignante ameéne les éleves a travailler la prononciation de 1’anglais dans une
conception exigeante qui renforce le stéréotype, voire le mythe du natif. Elle solli-
cite a chaque fois 1’¢éléve anglophone de la classe en tant que modele, car elle lui
reconnait I’expertise de la prononciation adéquate (anglais britannique). Dans ses
interventions, 1’éléve participe alors plus « en tant que je-sujet-anglophone qu’en
je-¢éleve » (Lemoine, 2014, p. 349), car selon 1’enseignante, une native doit « pou-
voir faire profiter a toute la classe de son accent, de sa prononciation ». Le posi-
tionnement de I’enseignante en classe, appuyé de son commentaire en entretien
marque une tendance a vouloir « suivre son modéle — du natif, ici I’¢léve anglo-
phone — et parler comme lui » (Dervin & Badrinathan, 2011, p. 10). Ce qui inter-
roge son inscription dans « la question des étiquettes » (ibid., p. 13), en considérant
d’un coté la native et de 1’autre le reste de la classe, et alimente « des catégories
stables, unifiées et homogenes » (Castellotti, 2011, p. 39), comme natif/non natif,
anglais parfait/anglais erroné. Mais également ce positionnement pourrait laisser
croire que le Soi peut devenir bilingue, un natif, « devenir un Autre, se transformer



en une personne imaginaire/imaginée » (Dervin & Badrinathan, 2011, p. 18). Ce
positionnement entre en tension avec les travaux du CECRL qui soutiennent une
pratique plurilingue et interculturelle de 1’enseignement des langues.

En méme temps, I’enseignante est capable de prendre en considération les éléves
dans leurs diversités et leurs pluralités de sujets-enfants. L’exemple décrit fait écho
aux propos récents de Bento (2012) qui propose un point récapitulatif sur ’avis de
didacticiens concernant la perspective actionnelle. Selon 1’auteure, dans un ensei-
gnement actionnel, « les actions doivent présenter un enjeu social authentique » (p.
3). Cette remarque est exemplifiée par une activit¢é de questionnement de
I’enseignante lors d’échanges au sujet de la préparation d’un packed lunch qu’ils
organiseront en classe. Pour I’enseignante, il s’agit de finaliser 1’organisation du
packed lunch en classe et de prendre en compte les contraintes des éléves (alimen-
taires, religieuses, organisation dans la famille).

Annonce du projet packed lunch

1. M : Je ferai un petit mot pour vos parents. Est-ce-que vous avez des allergies
alimentaires ?

2. E : Euh non euh je ne mange pas de porc j’ai eu une allergie pendant quatre
jours je ne mange pas de viande

3. M : Ca me rassure ¢a donne envie de faire un projet packed lunch (sourire).
C’est pas c’est pas la nourriture qui t’a donné cette allergie la ? Bon tu choisis des
trucs ou tu es siire que ¢a passe

4. E : Je ne peux pas manger de porc

5. M : Pas de probleme on fera la liste

L’enseignante fait appel au sujet et a son identité, a ses expériences extrascolaires,
a ses contraintes personnelles. Pourtant investie d’un réle institutionnel, elle prend
ici un positionnement d’acteure sociale, qu’elle autorise également aux éléves.
Cette fagon de faire peut constituer un aspect de ce qu’Abdallah Pretceille (2004)
appelle une « pédagogie en acte » (p. 160), qui considere 1’éléve en tant que « sujet
existant doué de personnalité psychologique, sociale et culturelle [...] » (ibid., p.
161).

Conclusion

La construction de la compréhension de 1’actionnel par des investigations dans le
primaire frangais et allemand montre la variété et la complexité des maniéres de
faire, de dire dans une perspective actionnelle. L’important alors n’est pas la décla-
ration de Dbouleversements dans les pratiques enseignantes depuis
I’institutionnalisation de la perspective actionnelle, mais plutdt le sens que les pro-

fessionnels conférent a [’actionnel, comment ils réactualisent les contenus
d’enseignement en langues.



Du recyclage d’activités a des activités qui s’appuient sur « des principes simplica-
teurs » (Berthoz, 2009, p. 2013) pour enseigner des contenus complexes, en pas-
sant par la prise en considération du Soi et de I’ Autre, chacun des enseignants os-
cille entre ces diverses solutions. La perspective actionnelle, dans ses diversités de
(re)définitions par les acteurs didactiques, permet de dégager certains points
d’enseignement-apprentissage des langues « bons a réfléchir ». L’un d’entre eux,
ressortant des exemples de cet article, s’articule autour d’un principe relationnel
qui interroge la subjectivité et I’intersubjectivité dans la rencontre interculturelle et
ce qui se co-construit entre I’enseignant et les éléves dans I’enseignement-
apprentissage de 1’autonomie.
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