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Introduction

Cet article a pour but de présenter un positionnement sur la didactique des
langues et un état des lieux qui s’appuient sur une réflexion transdisciplinaire’. La
monodisciplinarité positiviste ne parvient plus a répondre a la complexité des
questions qui se posent et peu d’arguments justifient 'unicité d’un domaine
scientifique (Claverie, 2010). Cette position rejoint celles d’autres chercheurs: par
exemple, un collectif de chercheurs nord-américains en acquisition des langues, le
Douglas Fir Group (20106), a publié une synthese des interrogations scientifiques en
linguistique appliquée ou sont privilégiées une appréhension transversale des
disciplines et les théories ayant un soubassement empirique. Nous les rejoignons
tout en gardant un regard critique sur ce qui reléve de 'expérimental.

Langue et didactique des langues

Langue et disconrs

En ce qui concerne la didactique de I'intervention et la didactique descriptive,
comme de Bot e a/ (2013), nous considérons que laspect interactionnel de
I'appropriation et la construction cognitive qui 'accompagne ne peuvent étre
dissociés. De plus, nous proposons (Narcy-Combes, 2005) que, dans toute
recherche en intervention, solent précisées les conceptions sur le langage, le
développement langagier et la cognition qui la justifient. En raison de la confusion
de la terminologie L1/1.2/1.3 qui fait penser a une acquisition linéaite et
séquentielle, le Douglas Fir Group suggere d’appeler “langues additionnelles™ les
langues qui ne sont pas acquises lors de la premiere socialisation.

Le langage releve de la faculté humaine de créer des énoncés pour exprimer
des pensées a partir d’'un nombre restreint d’éléments. La langue est un produit

" Cet article est une adaptation trés synthétique d’un ouvrage de Narcy-Combes & Narcy-Combes
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social (Saussure, dir., 1972), un systeme construit, une entité¢ résultant de
Pabstraction des pratiques langagicres des membres sociaux de la communauté qui
la pratique. Saussure distingue langue et parole: la premicre est sociale et la seconde
personnelle. La parole présente un intérét scientifique, non seulement pour les
socio-linguistes (Labov, 1976) mais aussi pour les didacticiens. La langue est une
entité abstraite dont nous ne produisons qu’une des variations qui révele qui nous
sommes. Le besoin de nous relier aux autres active le recours au langage qui nous
permet d’échanger des messages dont le contenu (informationnel, affectif,
disciplinaire ou scientifique) importe plus que les formes qui le véhiculent; il devrait
donc étre une préoccupation prioritaire et sa validité et sa réalité sociales devraient
guider Papprentissage des langues. Néanmoins, les normes de la langue choisie (des
langues choisies) facilitent Iinteraction culturellement, cognitivement et
socialement; ne pas (pouvoir) les prendre en compte, volontairement ou non, n’est
pas sans conséquences.

Les langues, produits historiques, reflétent des codes communs partagés par
Iensemble d’'une communauté. Certains chercheurs les appellent named languages:
leur nom ne serait qu’une étiquette générique (Douglas Fir Group, 2016). Certes,
elles remplissent leur role fonctionnel, instrumental et communicatif au niveau
abstrait, mais le discours, la parole en contexte, résulte/permet des expériences,
principalement identitaires et relationnelles (Kramsch, 2002). Plus encore que les
langues, 1l est instable, contextualisé, historicisé, hétérogene (voir Castellotti, 2017).
Il ne s’agit plus de faire fonctionner des mécanismes identiques quelles que soient
les langues, ni de produire des comportements adaptés, mais de laisser vivre des
expériences sociales et culturelles: le fonctionnement n’est pas uniquement
linguistique, mais neuro-physiologique, conditionné par des facteurs socio-
émotionnels, socio-culturels, socio-politiques et idéologiques (Douglas Fir
Group, 2016). 11 convient de comprendre ce que chacun construit a partir de
'otrganisation du monde que refléte(nt) et structure(nt) le/les discours dans lesquels
son éducation s’est effectuée au sein d’'une ou de plusieurs cultures spécifiques.
structurations du discours conduisent a organiser le monde différemment.
Rencontrer d’autres formes de discours (lorsqu’on apprend une nouvelle langue)
impose de réorganiser le monde cognitivement et culturellement, ce qui n’est pas
toujours facile.

Culture et discours dans ['interaction

La culture peut étre vue comme le tissu complexe et intégré de
comportements attendus, pensées, interactions et fagons d’interagir, pratiques,
croyances et représentations, valeurs, coutumes et rituels, roles et relations d’un
groupe ethnique, religieux ou social autant que la capacité de transmettre ces
données a la génération suivante (Porcher, 1981). Cette définition ne prend pas en
compte les artefacts et 'environnement créés dans ces communautés et dans
lesquels les individus vivent, ni le fait qu’'un méme individu peut appartenir a ou
fréquenter des groupes tres différents.
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Le construit de culture, vu comme un attribut essentiel et monolithique des
individus et des groupes, qui dépend d’un arriere-plan commun, national, social ou
ethnique, ne permet pas de comprendre la fagon dont ces individus construisent
individuellement ou collectivement la culture de l'interaction a laquelle ils prennent
part (Lamy & Hampel, 2007); il est de plus souvent contesté (Descola, 2005) car il
semblerait que les facteurs individuels et ceux liés a cette interaction ont davantage
d’importance. On s’intéresse alors au vécu et au résultat des négociations entre
interactants, dans une institution ou un projet donnés: certains chercheurs parlent
de co-culture (Dervin, 2011). Il n’en reste pas moins vrai que ces interactants ont
des liens plus ou moins complexes avec des arriere-plans nationaux, sociaux et
ethniques et qu’il est utile de savoir ce que cela implique.

Les recherches sur Iinterculturel montrent que lapprentissage des langues
conduit a se confronter aux cultures qui emploient ces langues et que sa réussite
dépend de lacceptation des différences et d’une connaissance et d’une
compréhension adéquates des contextes dans lesquels la langue est employée
(Kramsch, 1998). 1l reste a déterminer ce que signifie adéquat ici, et cela ne va pas
sans résistance.

La psychologie cognitive et la psychologie culturelle se rapprochent avec des
positions communes pour étudier les roles des cultures et du langage. Les codes
employés et les phénomenes culturels peuvent créer des biais cognitifs qui influent
sur les représentations de chacun (Kitayama & Park, 2014). Cumming (2013)
montre que le langage, la littératie et la culture s’entrecroisent presque partout. Des
croisements sont perceptibles entre les compétences cognitives, les attitudes
personnelles, les pratiques sociales et les structures macro-sociétales au niveau des
multiples dimensions de 'apprentissage dans des situations de diversité culturelle et
linguistique. On remarque: (a) des stratégies de recherche heuristiques impliquant le
changement de langue pour le choix des mots et des phrases lors de la
composition, (b) des expressions d’identité personnelle lors de la rédaction de
textes pour des communautés discursives spécifiques, et (c) une modélisation
réciproque lors d’évaluations dynamiques d’écriture et de lecture (voir également
Bozhinova ez al., 2017).

Il est donc préférable de s’exprimer en termes qui mettent les individus plus
que les environnements en position d’acteurs pour mieux comprendre ce qui reléve
de T'universel et de l'individuel dans les processus cognitifs et les représentations
conceptuelles.

Langue et excpérience

Ochs (2012) rappelle que le langage ne peut se comprendre en dehors d’un
contexte dont il fait partie tout en lui donnant existence et en le transformant en
expérience. LLa performance langagicre est un accomplissement complexe: elle est a
la fois I'expression d’un systeme organisé et objectif et une activité de création de
soi, une expérience du monde, voire une forme d’action (Hymes, 1972). Ainsi, les
performatifs et les actes de parole (Austin, 1962) sont plus que des modes de
comportement social et sont vécus comme des expériences quand ils sont produits
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et percus. L’expérience langagicre n’est pas une fin en sol. Les interactants, plus ou
moins consciemment, ont un objectif, une intentionnalité, qui active une
négociation du cadre culturel et du sens sur un sujet donné, avec un contenu
identifié dans un ou des domaines précis, avec 'idée d’un gain, ne serait-ce que
psychologique (Narcy-Combes, 2005). Tout un débat philosophique se concentre
sur le lien entre le langage et la réalité, c’est une force active qui permet aux
humains d’exister dans le monde (Wittgenstein, 1972; Heidegger, 1973), voire de le
“créer” (constructivisme social, Berger & Luckmann, 1966), ou de le faire exister.

Un regard transdisciplinaire

D coté des neurosciences

Ce tour d’horizon souligne que les trois relations transductives que nous
soulignons depuis Narcy-Combes (2005), langage/discours/langue, culture/ discours/
contenu et co-culturel/pensée-conscience/discours, ont toute leur pertinence. Aucun
des trois éléments de ces relations ne peut étre dissocié des autres mais les traiter
ensemble est si complexe que les chercheurs en sciences du langage ne peuvent
éviter le réductionnisme s’ils n’élargissent pas leur réflexion en collaborant avec les
autres sciences humaines pour éclairer leur réflexion.

La neuro-physiologie et les neuro-sciences soulignent que le développement
humain est corrélé aux environnements sociaux et culturels ou I'individu a vécu.
Dans les préoccupations des didacticiens, le discours a pris une place prédominante
dans la réflexion sur le fonctionnement et le développement langagier. En ce qui
concerne les langues additionnelles, certains résultats des recherches initiales en
acquisition des langues restent pertinents. Néanmoins, le connexionnisme a conduit
a des positions émergentistes et systémiques dynamiques qui prennent le
plurilinguisme en compte en soulignant les phénomenes de fonctionnement
translangagier (#ranslangnaging) et d’intercompréhension, et 'importance de mesurer
les effets identitaires et affectifs dans la mise en place de pratiques pédagogiques.

Un lien complexe entre langage, pensée, action et conscience a été mis en
avant, ce qui conduit a souligner le role majeur de l'action dans la construction
humaine qui reléve du social et du culturel. ’humain n’est pas qu’un individu social
et son individualité irréductible joue sur ses actions ce qu’éclairent les recherches
sur les représentations et la théorie de Desprit (Duval ef al, 2011). Par contre,
Iintelligence et la pensée n’ont pas toujours la logique qu’on leur attribue en raison
de leur dépendance des affects, incluant les émotions dont il importe de se rappeler
les effets sur la motivation.

Cet article rejoint la réflexion de Roussel & Gaonac’h (2017) sur les mythes de
notre domaine: notre positionnement proche du constructivisme social (Berger &
Luckmann, 1966) implique de se rappeler que méme la réflexion scientifique
conduit a des construits qui devront étre soumis a une validation permanente.
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Langage et cognition

Les conceptions actuelles en neuro-physiologie permettent de mieux
comprendre certains des problémes rencontrés dans les pratiques et de ne pas se
laisser enfermer dans des représentations trompeuses. Dans la mesure ou LeDoux
(2003) montre qu’inné signifie simplement que les connections sont en place des la
naissance, et ou Dehaene (2007) rappelle que le feetus est soumis a de la réception
de langage, le débat sur I'inné et 'acquis a été relancé. Damasio (1999) a souligné la
contribution du corps dans la pensée, et la conception localisationniste des
fonctions cérébrales a été remise en cause (Démonet ef al., 2005; Nielsen ez al.,
2013; Duffau, 2016, entre autres). Ce ne serait pas les aires du cerveau qui
importent mais les réseaux plus profonds, distribués dans le cerveau, fonctionnant
en parallele, en constante évolution dans un jeu complexe de reconfigurations. La
latéralisation du langage dans I’hémisphere gauche (aire de Broca) qui se met en
place au cours du développement n’est pas innée, ni irrévocable (Kail, 2012). Elle
se stabilise avec le développement, alors que 'hémisphere droit est plus actif en
début de vie. Néanmoins, si la latéralisation augmente avec I'age, quand il y a besoin
de remédiation, c’est I’hémisphere droit qui prend le relais (Démonet ez a/., 2005).

Les connexions externes et internes du réseau synaptique évoluent sans cesse
en fonction des stimulations et renforcent ou inhibent 'efficacité de certaines zones
cérébrales en fonction de lexpérience vécue: les circuits neuronaux sont donc
propres a chacun (Finn e/ a/., 2015).

Sur un plan pratique, on note que:

- un effort réduit au niveau de la mémoire facilite la production (automaticité
et charge cognitive) (Derix ¢# al., 2014): pour mesurer fluidité et/ou précision, il est
préférable de réduire les exigences mémorielles sur le contenu;

- des changements structurels durables, en particulier suite a des accidents
cérébraux, résultent d’exercices cognitifs explicites ou implicites, ce qui justifie la
validité d’un travail d’entrainement.

La cognition est située entre acteurs et situation: Hutchins (1995), inspiré par
la sociologie, les sciences de la cognition et les théories de Vygotsky (1997), postule
que le savoir résulte d’une réflexion et de processus de construction coordonnés
entre humains, artefacts et environnement, dans une relation ou le temps joue un
role. Les humains pensent en collaboration avec d’autres et grace a des outils et a
des dispositifs fournis par le contexte (Salomon, 1997). La cognition se mobilise
dés qu'un facteur contextuel parait significatif par rapport au vécu actionnel de
Iindividu et elle est en co-construction constante (Lave & Wenger, 1991). La
cognition humaine est ancrée (grounded) dans nos interactions avec ’environnement
physique et social et se développe dans la perception et dans l'action (Pecher &
Zwaan, 2005). C’est pour cela que I'approche socio-culturelle se propose d’explorer
le rapport entre les processus mentaux et les activités en tant que processus sociaux

locaux, contingents par rapport a des institutions et des valeurs socio-culturelles
(Mondada & Pekarek-Dohler, 2000: 4).
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Le grand nombre de recherches n’a pas encore conduit a un paradigme unifié
méme si un accord se dessine sur le role clé des facteurs personnels et
environnementaux (Démonet ¢ al, 2005).

Organisation cognitive et langage

Nous avons vu plus haut qu’une organisation modulaire innée du cerveau
n’est plus I’hypothése dominante. Cependant, un réseau complexe stabilisé peut
étre décrit métaphoriquement comme un module et le langage finit alors, en
quelque sorte, par reposer sur des modules (Kail, 2012). Dehaene ez al. (1998)
patlent de réseaux “encapsulés”, car le réseau des aires du langage présente des
propriétés d’encapsulation, d’automatisation, de spécialisation fonctionnelle et
d’acquisition rapide qui ont lapparence d’une modularité qui ne correspond
néanmoins pas vraiment a celle que Fodor (19806) définissait.

Piaget (1970), d’une part, postule que le développement cognitif de I'enfant
détermine son développement verbal et Vygotsky (1934/1997), d’autre patt,
attribue au langage une fonction de médiation essentielle au développement de
I'intelligence: toutes les fonctions psychologiques relevent de processus d’abord
interpersonnels, qui deviennent ensuite des processus intra-personnels. I’enfant
oriente ses propres actions par son langage intérieur une fois qu’il a intériorisé les
modes d’intervention de 'adulte. Pour Vygotsky, les fonctions intellectuelles se
construisent d’abord dans les interactions sociales pour s’intérioriser ensuite; le
langage y a une place centrale. Tomasello (2003) synthétise ces phénomenes ainsi: le
langage résulte du développement de la capacité a partager des intentions et donc a
comprendre et interpréter le discours de l'autre. Dans le processus de
développement, Penfant reproduit des modeles d’organisation de phrases qui
renvoient a un modele implicite, ce qui conduit a une inférence de regles.

Ces positions ne répondent pas a toutes les questions qui se posent.
L’acquisition du langage est parfois vue comme le produit d’une compétition entre
plusieurs attitudes: reconnaitre les structures grammaticales, désigner les choses
sous différents points de vue et utiliser des stratégies de communication
(MacWhinney, 1987). Le mode¢le de compétition postule Iexistence de capacités
innées. I.a mise en place de stratégies de traitement des données linguistiques
quimposent les capacités limitées du systeme cognitif (perceptives, attentionnelles,
mémorielles) implique des universaux qui sont psycho-linguistiques, voire neuro-
physiologiques, mais non pas linguistiques: ainsi le traitement des flexions est plus
facile que celui de l'ordre des mots, celui des flexions régulieres que celui des
flexions irrégulicres, etc. Les indices varient avec les langues et entre I’oral et écrit.
Les stratégies résultant des langues de premicre socialisation seront appliquées en
langue additionnelle et un besoin de sensibilisation a la perception des indices peu
utiles jusque-la se fera sentir.

Les théories interactionnistes (Pekarek Doehler, 2000) ont été prises en
compte dans Papproche communicative. Pour Bruner (19606), la langue que les
adultes utilisent quand ils s’adressent aux enfants (motherese) est tres spécifique:
répétitions, paraphrases, énoncés interrogatifs, contours intonatifs exagérés.
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L’objectif est d’encadrer les énoncés, de faciliter le traitement sémantique et
syntaxique. Si les deux écoles ont des points communs, ’école américaine est plus
nettement cognitive (Long, 1996) et I’école européenne plus socio-interactionniste

(voir Pekarek Dochler, 2000).
Le développement langagier par ’usage

L émergentisme et la théorie des systémes dynamiques

La recherche en psychologie développementale et en psycho-linguistique a
¢laboré un modele ou les processus langagiers émergent des interactions entre les
capacités sociales et cognitives, d’une part, et les caractéristiques de la langue et des
comportements de Pentourage, d’autre part (Ellis, 2008). Tomasello (2003: 295-
297) énumere quatre séries de processus impliquées dans le développement
langagier:

- la lecture des intentions qui permet les apprentissages symboliques;

- les processus (probabilistes et implicites) de schématisation et d’analogie;

- Penracinement cognitif (entrenchment) et la compétition entre les formes dans
le discouts social;

- Panalyse distributionnelle contextualisée (également statistique et implicite)
d’ou émergent les catégories sémantiques et phonologiques.

Certains processus sont explicites ou conscients (lecture des intentions,
imitation, apprentissages culturels) et d’autres sont implicites ou inconscients
(émergence des abstractions et catégories, grace aux analyses distributionnelles, aux
renforcements et a la schématisation; voir Hilton, 2009). Le stockage et le
traitement sont a la fois analytiques et holistiques, ce qui explique un continuum
entre les instances non analysées du langage et les unités abstraites.

Des modeles linguistiques plus abstraits (isolés des contextes) se mettent en
place progressivement; ils restent fondés sur 'usage (Lowie, 2017). En fonction de
processus psychologiques tels que la routinisation et 'automatisation, ’enracinement
cognitit (entrenchment) résulte de la rencontre répétée d’une unité langagicre qui
stabilise les traces mnésiques, soit en petites unités (les mots, par exemple), soit en
unités ou constructions préfabriquées plus grandes quand c’est possible. Il est
nécessaire de repérer ce qui se ressemble et ce qui differe pour généraliser et former
des catégories (réseaux stabilisés). Ce qui n’est pas récurrent est filtré et les points
de convergences sont enregistrés comme unités nouvelles aprés comparaison avec
les items stockés en mémoire et classés en catégories en fonction des points
communs des données. L’abstraction permet de former des schémes (réseaux ou
les données contextuelles ne sont pas actives). La formation et la catégorisation de
schemes conduisent a des régles indépendantes de matériaux lexicaux spécifiques.
Ces regles se traduisent par des activations de réseaux complexes. Alors que les
enfants produisent des énoncés qui semblent corrects, les analyses
distributionnelles révelent que certaines parties d’énoncés sont constituées d’unités
non analysées qui jouent le role de cadre dans lequel vient s’insérer un nombre
limité de mots ou de phrases; puis ils deviennent plus productifs et créatifs.
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Des leur plus jeune age, les individus fonctionnent avec des généralisations
statistiques et probabilistes dans la langue a laquelle ils sont exposés (cf. Dehaene,
2007): ceci permet de contrecarrer la pauvreté du stimulus. Parce qu’elles
permettent de déduire la probabilité d’un événement a partir de la probabilité
d’autres événements déja rencontrés, les inférences bayésiennes expliquent
comment un réseau neuronal permet, avec peu d’zmput, des inférences sur la
probabilité qu’une regle fonctionne ou non (un fonctionnement bayésien du
cerveau signifie que celui-ci parvient a inférer, a partir d'un nombre limité d’entrées
sensorielles, un modele interne du monde extérieur). L’hypothese principale est que
Pexpérience linguistique est si riche qu’elle guide les apprenants de manicre
fonctionnelle et aléatoire vers les structures qu’ils apprennent: la compétence
découle de la performance. Cette position rejoint celle de la théorie des systemes
dynamiques (van Geert, 2011) ou le développement résultant ne se déroule pas de
manicre linéaire mais varie sous forme de plateaux (éfats attractenrs) et de
développements brusques.

Le plurilinguisme dans un cadre émergentiste

Ellis (2008) montre que les facteurs de fréquence expliquent plusieurs aspects
de Papprentissage d’une langue additionnelle ainsi que du changement de langue. 1l
montre également que, pour les émergentistes, la connaissance de la L1 se traduit
par une attention apprise qui fait que la langue additionnelle est traitée en fonction
des criteres de la L1, ce qui renvoie a la nativisation ou assimilation. Les langues et
les schémas culturels d’'un plurilingue interagissent, ce qui a la fois facilite et
complique I'apprentissage de langues additionnelles au niveau des formes, des
concepts et les relations forme-sens (Kail, 2015).

Des miélanges de codes an fonctionnement translangagier (translangnaging)

Dans différentes interactions, un locuteur peut recourir aux divers sous-
ensembles de sa compétence de manicre flexible. I.a connaissance de plusieurs
langues peut aider un individu a interpréter un texte écrit, ou éventuellement oral,
dans une nouvelle langue par la reconnaissance de mots appartenant a un stock
international commun malgré linfluence de la langue inconnue sur ces mots
(intercompréhension des langues romanes ou germaniques en Europe, par
exemple; voir Causa, 2002). Selon la situation, le locuteur peut adopter un mode
monolingue ou un mode plurilingue (Grosjean, 2008). I’expression “alternance
codique” (code switching) renvoie a des changements de code entre des langues
distinctes et autonomes; nous dirions d’elle aujourd’hui qu’elle reflete ce que le
destinataire percoit alors que locuteur ne sépare pas nécessairement les codes
consciemment. Ce fonctionnement permet de résoudre des problemes de
communication ou de marquer son identité. C’est aussi un moyen de déterminer les
limites entre différents groupes sociaux ou les langues.

Ferguson (2009) souligne le réle de l'alternance codique dans la construction
et la transmission des connaissances et dans la gestion de la classe; il avance qu’elle
peut aussi avoir une fonction interpersonnelle en classe et pour négocier des
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identités, comme en Asie et en Afrique, par exemple (Wei & Zhu, 2013). Pour
Herdina & Jessner (2000), la distinction entre I’alternance codique et le transfert n’a
pas été validée méthodologiquement: le transfert, I’alternance codique et le mélange
de codes (code meshing) sont des positions différentes sur un méme continuum. Ces
positions rejoignent I’hypothese selon laquelle la production langagiere des
plurilingues implique l'activation partielle d’une autre langue que celle attendue avec
des adaptations plus ou moins efficaces a la langue cible (Grosjean, 2008).

Les langues connues lors de 'acquisition d’une langue supplémentaire (L3 ici)
peuvent jouer deux roles distincts (Williams & Hammarberg, 1998). Une langue
active lors du processus de communication en L3 peut jouer un réle instrumental
ou un role fournisseur. Le réle instrumental facilite la réflexion et le rdle
tournisseur, la créativité (Souliou, 2014). En milieu naturel, ce type de médiation
mutuelle peut aboutir 2 une communication faisant intervenir plusieurs langues
(voir infra), des formes simplifiées, des mimiques et des gestes pour atteindre
I'objectif commun (par exemple Wehbe, 2017, au Liban).

Ces positions changent radicalement les conceptions anciennes sur
I'apprentissage des langues qui perdurent dans certains contextes. L’objectif ultime
n’est plus d’atteindre la compétence du “locuteur natif” dans deux ou trois langues
apprises en parallele et séparément (Conseil de I'Europe, 2001). L’utilisation de
deux langues ou plus dans l'interaction est source d’affordances simultanées et
réciproques pour I'apprentissage des langues (van Lier, 2004). On doit le terme de
translangnaging a Williams (1996), en référence a une pratique pédagogique dans les
écoles bilingues galloises ou 'input est proposé dans une langue tandis que la tache
est réalisée dans une autre langue. Garcia (2017) a élargi le champ du translangnaging
et le présente comme la norme dans les communautés multilingues englobant de
multiples pratiques discursives. Canagarajah (2013) y voit la “compétence
communicative générale des plurilingues” mais préfere le terme codemeshing (mélange
de codes) pour souligner la fluidité et l'intégration dans un systeme unique de
toutes les langues employées.

L’intercompréhension  peut étre  vue comme un fonctionnement
translangagier. Ollivier (2013), entre autres, montre que, a propos de cette
compétence, la recherche donne des réponses encore incomplétes et morcelées.
Cette modalité du fonctionnement translangagier gagnerait a ¢tre plus exploitée.

Enfin, rappelons que les conditions sociales dans lesquelles les langues d’un
plurilingue sont traitées influencent leur développement.

Les caractéristiques des plurilingues

La connaissance égale et parfaite de deux langues est un mythe, d’autant que
les locuteurs plurilingues utilisent leurs langues en fonction de leurs besoins
personnels et sociaux, chacune différemment en fonction des situations de
communication (Grosjean, 2008).
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Le plurilinguisme apporte:

- un systeme de controle de la gestion des codes disponibles qui ne sont
utilisés ni avec la méme fréquence, ni dans les mémes circonstances, et ni pour
répondre aux mémes besoins;

- une sensibilité contrastive, qui reflete une réceptivité aux différences
interlinguales et facilite la lecture;

- une efficacité méta- et épi-linguistique (Bialystok, 2009).

En conséquence, le choix du code ou du changement de code se fait en
fonction du contexte socio-culturel et releve d’une forme d’intentionnalité qui, en
quelque sorte, dirige 'automaticité de la production.

Pour Bialystok ez al. (2014), 1l existe des effets neuro-cognitifs tout au long de la
vie, ce qui n’évite pas de s’assurer que les conditions sociales et affectives n’entravent
pas un développement harmonieux et Bijeljac-Babic (2017) rappelle que:

- les effets positifs du bilinguisme précoce sont liés aux affects;

- toute langue convient si on surmonte les phénomenes socio-émotionnels;

- seule une pratique continue maintient le niveau atteint.

Plasticité et période critique

Résultante de la régulation de la composition des récepteurs aux neuro-
transmetteurs a la synapse ainsi que de leur densité qui permet de se souvenir,
d’apprendre ou d’oublier, la plasticité cérébrale assure ’évolution avec Iage des
capacités langagieres et leur réorganisation en cas de probleme (Démonet ef al,
2005). Les conditions environnementales influent sur les propriétés de transmission
de I'information des neurones.

Singleton (2005), confirmé par Birdsong (2014), estime que les arguments en
faveur des effets limitatifs d’une période critique ne sont pas assez précis et
remettent en cause les effets de ’age de démarrage de 'apprentissage. Certes, il y a
un ralentissement de la progression au niveau phonologique qui conduit a ce qui est
parfois décrit comme une surdité alors qu’il s’agit d’'un phénomene phonologique et
non phonétique (Miras, 2014): a partir de deux ans, les données acoustiques non
pertinentes a la langue (aux langues) auxquelles le cerveau est entrainé ne sont plus
traitées comme du langage. La période idéale pour l'oral se situerait avant six ans en
fonction des conditions d’exposition (Gubérina, 165). Pour maintenir la plasticité,
un enfant a besoin d’étre habitué aux sons dun éventail de langues de fagon
fréquente car, au fur et a mesure qu’il se développe cognitivement, il s’appuie sur
les automatismes en place par économie cognitive (Gaonac’h, 20006).

Ce n’est qu’a partir de neuf a dix ans que les phénomenes de nativisation se
généralisent dans tous les domaines. I’accommodation reste possible mais exige un
entrailnement régulier et un apprentissage de plus en plus explicite (ibzud.). On
imagine que la rencontre avec plusieurs langues complexifie les choses mais, en
méme temps, elle maintient la plasticité active.

Gaonac’h (bid.) rappelle qu'apprendre une langue additionnelle se passe de
maniere différente de Papprentissage de la L.1. Nous avons vu que les émergentistes
avancent la méme chose en d’autres termes (Ellis, 2008). La L1, par exemple,
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détermine les processus de mémoire de travail (base syllabique ou rythmique, cf.
Cutler, 2000).

Les tres jeunes enfants ont besoin de contacts prolongés et maintenus avec la
langue nouvelle. Les adultes démarrent souvent plus vite mais les enfants les
rattrapent dans la durée, pour ensuite les dépasser.

Les enfants, sauf les tres jeunes, comme les adultes (Gaonac’h, 20006),
subissent les effets de la fossilisation (états attracteurs chez les émergentistes) qui a
des explications psycho-linguistiques ou socio-linguistiques (opportunités
insuffisantes, motivation réduite, identité). Les conditions et la durée de 'exposition
a L2 pesent plus que I'age. D’un coté, les conditions scolaires ne sont pas toujours
adaptées a un apprentissage précoce et, de l'autre, en milieu naturel, I’age d’arrivée
dans le pays détermine les modes d’apprentissages d’une langue additionnelle chez
I'enfant et chez l'adulte.

Langage et processus non-verbaux

Le discours, comme la cognition, s’inscrit dans les pratiques sociales de
’homme et est lié a activité (Xue, 2016). Intimement lié a la cognition, il en est sans
doute le support principal qui permet un acces réciproque plus ou moins efficace aux
représentations des participants. Si patler releve « priori d’une action, son résultat doit
posséder les caractéristiques fondamentales des résultats d’une action: étre
contextuellement, socio-culturellement, historiquement et personnellement marqué.
Une réciprocité entre langage et cognition est mise en avant. Le langage, et plus
précisément les étiquettes linguistiques, impactent les processus non verbaux. Par
exemple, le langage spatial facilite la cognition spatiale, comme le montrent les
études sur les enfants qui ont un déficit langagier (Gentner ez al., 2013).

Effet des savoirs sur la production en 1.2

Aux niveaux de compétence moins avancés, les énoncés sont souvent
construits a partir de concepts disciplinaires utilisés comme étiquettes, sans syntaxe
adéquate et sans les formes requises dans un tel discours. Si le discours est
cohérent, la cohésion linguistique n’est pas assurée et linterlocuteur devra la
reconstruire.

La maitrise du contenu conduit a une meilleure maitrise des structures
rhétoriques du discours dans des domaines ou celles-ci ne sont pas excessivement
influencées par des différences culturelles (Pacteau, 1999). Par contre, en réception,
le contenu est plus difficilement accessible si la langue n’est pas bien connue.
L’automaticité et la fluidité de la production en L2 dépendent davantage d’instances
que d’unités lexicales ou morphosyntaxiques, ce qui peut expliquer la grande
influence de la familiarité avec le contenu sur la performance. La production par
instances augmente la fluidité, mais non la précision ni la complexité (Bygate ef al.,
2001). Un apprenant performant dans un domaine donné sera plus compétent en
L2 dans ce domaine qu’un spécialiste de L2 qui ignore le domaine (ce qui ne
signifie pas que le spécialiste du domaine peut alors enseigner le langage spécifique
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a ce domaine). La production est plus facile si I'effort est réduit au niveau de
Pautomaticité et de la charge cognitive (Derix ez al., 2014).

Les schemes et les scénarios sont facilement transférables de 1.1 a 1.2 dans des
domaines spécifiques seulement. La connaissance préalable du contenu disciplinaire
a ainsi une influence positive sur la performance en L2: elle peut accélérer le
processus d’apprentissage. Cependant, enseigner un nouveau contenu en L2 peut
ne pas s’avérer si bénéfique.

Du coté des affects

La motivation

Nous limiterons ici la réflexion sur les affects a la motivation qui est
intrinsequement liées aux émotions (Reeve, 2014). Pour organiser les différentes
interprétations de la motivation, Dérnyet (2009) distingue:

-un paradigme socio-psychologique essentiellement lié a lacquisition des
langues ou sont distinguées motivation instrumentale (la langue est vue comme un
outil) ou intégrative (moyen d’appartenir a un groupe) (Gardner, 2010);

-un paradigme cognitif et situé qui est plus général et qui décrit une
motivation intrinséque et une motivation extrinseque (Deci & Ryan, 2008). Lié aux
théories de Maslow (1954), il est complété par la théorie de I'attribution (Bandura
2009) et par celle qui décrit les orientations maitrise et performance (voir Brown, 2009);

-un paradigme lié a la construction de lidentité qui a, lui aussi, un champ
d’application plus grand que celui de la didactique de la L2. Selon Dérnyei (2009) ce
modele prend en charge les désirs internes de 'apprenant, les pressions sociales que
lui imposent les institutions, les tuteurs et les personnes qui comptent pour lui, ainsi
que lexpérience que lui fait vivre son engagement dans le processus
d’apprentissage.

L’¢lément le plus dynamisant de la motivation personnelle viendrait de la
confiance que les individus ont dans leur capacité d’avoir de 'influence sur ce qu’ils
font (Bandura, 2009: 28). Il convient alors de créer les conditions pour que la
motivation se déclenche et non de la mesurer ou de l'attendre (Reeve, 2014).

La théorie de Midgley ez a/. (2001) sur les objectifs de réussite permet de
comprendre certaines positions conflictuelles qui résultent de deux types
d’objectifs, exécution de la tache (performance) et la maitrise. Quand les individus,
les enseignants souvent, tiennent a augmenter leurs connaissances et leur
compréhension d’un sujet, I'objectif est la maitrise. Par contre, si les individus
cherchent seulement a accomplir la tache pour montrer plus ou moins
formellement Iétat de leur connaissance ou de leur compétence, voire pour obtenir
une récompense, l'objectif est d’exécuter la tache plus ou moins parfaitement

(performance) (Brown, 2009).

Les motifs et le lien avec intention
Nous avons besoin de comprendre la facon dont sont déclenchés les
processus internes qui donnent un but, de I'énergie et de la persistance a nos

20



comportements (Reeve, 2014). Un motif est un processus interne (besoin,
cognition, émotion) qui, en fonction dun déclencheur situationnel lors
d’événements dans un contexte, active, dirige et maintient le comportement vers un
objectif spécifique en fonction de conditions passées et présentes. Les événements
externes et les contextes sociaux jouent également un role.

Les motifs internes sont de trois types:

- les besoins,

-Les cognitions (pensées, croyances, attentes, projets, objectifs, stratégies,
évaluations, attributions et le concept de soi),

- les émotions.

Le role des motifs dans la motivation est proche de leur role dans I'intention
définie comme un dessein délibéré et ils sont accessibles au moins par
introspection. L’intention est ce qui déclenche I’action; elle est sans doute souvent
confondue avec la motivation qui est ce qui maintient Iintention, ou le désir,
pendant le déroulement de laction (courte ou longue). Clest au niveau de
I'intention ou du désir qu’il convient alors d’agir, d’autant que les événements
externes environnementaus, sociaux et culturels peuvent affecter les motifs internes
d’une personne. Ils incluent des stimuli attractifs spécifiques (reconnaissance), ou
aversifs (événement négatif). Une médiation non menagante sera nécessaire pour
analyser les effets spécifiques pour I'individu des événements environnementaux et
des contextes sociaux ou culturels sur leur motivation. L.a motivation est soutenue
par la facon dont l'individu percoit la réceptivité de I'entourage a ses besoins
psychologiques et elle varie suivant les émotions et les réactions que suscite
I'environnement

Motivation vs. influence

On confond souvent influence et motivation selon Reeve (2014). Pour
maintenir la motivation, on a besoin de créer ou de maintenir un contexte propice,
de répondre aux demandes, de stimuler les comportements, ’engagement et la
manicre de s’y prendre et d’accompagner les apprenants de fagon valorisante.
L’influence a pour objectif de pousser les personnes a répondre favorablement a
une requéte spécifique, a faire ce qui est attendu; c’est une forme de manipulation.
Motiver consiste a stimuler les individus pour qu’ils développent leur performance
et leur bien-étre (Reeve, 2014) dont nous pourrons mesurer la présence dans leur
engagement.

L engagement

Noels (2016) tente de relier les diverses théories. La théorie de l’auto-
détermination souligne un besoin de compétence, de reliance et d’autonomie (Deci
& Ryan, 2008) et le modele socio-éducationnel de Gardner (2010) insiste sur le fait
que c’est surtout la motivation intégrative qui déclenche I'orientation et I'intensité
des efforts et donc 'engagement (ou investissement, le degré d’implication d’une
personne). Sept aspects du comportement révelent la présence, l'intensité et les
caractéristiques de la motivation: 'effort, le temps de réaction, la persévérance, le
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choix, la probabilité de réponse, les expressions faciales et les gestes et mouvements
(Reeve, 2014: 14). I’engagement est donc quantifiable.

Les préférences dans le soutien

Des appréciations valorisantes favorisent I'agentivité et la responsabilisation
mais ne suffisent pas. Au-dela de l'auto-détermination, de I'engagement et de la
résilience proposés par l'enseignant ou linstitution, la personnalité propre de
I'individu et sa construction émotionnelle jouent un role. Il est difficile d’agir sur
ces caractéristiques et cela nécessite ’adhésion de I'individu. Les représentations sur
les langues ne sauraient étre négligées et doivent étre mesurées. Le médiateur n’est
pas toujours conscient du role qu’il joue dans la motivation des apprenants. Dans le
domaine médical, Schwarzer & Knoll (2007) montrent que le soutien social favorise
'auto-efficacité mais également que l'auto-efficacité attire et maintient le soutien
social (ceux qui font tout pour s’en sortir attirent le soutien). Ce sont donc ceux qui
ont le plus besoin de soutien qui l'attirent le moins, il convient d’y penser.

Motivation et changement

L’absence de motivation est souvent liée a ce que ’on appelle communément
la “résistance au changement”. Duclos (2015) remet sa pertinence en cause en
affirmant que, dans le domaine éducatif, ce serait un concept qui ne serait ni valide,
ni utile. Il propose d’autres pistes:

-les stades d’intéréts et de préoccupations du modele de Hall & Hord (2014),
inspirés par I’école de Chicago (voir Lewin, 1948). Dans ce cadre, le changement est
un processus, accompli par des individus et non des institutions, une expérience
personnelle plus aisée si on se sent pris en compte;

-la théorie de la sélectivité socio-émotionnelle montre que les préférences
émotionnelles sont conditionnées par 'impression relative et subjective du temps
que 'on a devant soi (Guillaume ez a/., 2009). Liée a la psychologie des individus, la
nostalgie d’un passé meilleur est une constante des sociétés humaines. Avec I'age,
’humain tend a positiver les événements passés et a éviter ce qui symbolise le
temps qui passe et notamment le futur. Quand les perspectives de temps sont
limitées, les individus peuvent privilégier les décisions qui déclencheront des
émotions positives avec des gratifications immédiates.

La “résistance au changement” est en fait le revers de la motivation. Lorsque
les circonstances n’apparaissent pas propices a I'individu, il ne se motive pas et les
autres estiment qu’il résiste.

Influence des contextes et des activités sur la motivation

De nombreuses recherches montrent que des changements minimes du
contexte ont des conséquences sensibles. Par exemple, Kay (2011) montre les effets
de l'introduction d’outils d’apprentissage sur la toile. I’approche par projets (par
exemple Perrenoud, 1998), la résolution de problemes (par exemple Sweller, 1988)
ou lapproche par taches. Piccardo (2006), Bozhinova e a/ (2017), entre autres,
confirment que toute forme d’approche par projets déclenche la motivation des

22



apprenants et fait aller au-dela d’une vision purement instrumentale de la langue
additionnelle. Il en va de méme du recours au fonctionnement translangagier
(translanguaging): le passage par les L1 des apprenants facilite le démarrage des
activités (voir Alby & Léglise, 2014).

Piccardo (2013), Bozhinova ez al. (2017) (entre autres) soulignent que la
démarche d’écriture créative dans une pédagogie de projet peut devenir un facteur
de motivation pour I'apprenant et créer ainsi un désir d’apprendre en dépassant une
vision purement instrumentale de la L2 en favorisant I'investissement. Nous avons
vu que les différentes approches pédagogiques déclenchaient des réactions
émotionnelles différentes et cela confirme que les émotions, et ce quon appelle
motivation, sont sans doute les deux faces d’'un méme probleme. Il parait important
de se rappeler que la motivation est un construit symbolique dont les seules
composantes accessibles sont les objectifs et les motifs en amont et I'investissement
en aval. Le reste releve d’affects qu’il convient de comprendre et de respecter mais
qui échappent largement a I'influence de enseignant méme s’il peut parfois en étre
Porigine. Une démarche bienveillante peut en limiter les effets (Rogers, 1969).

Dispositifs et pratiques

Nous renvoyons les lecteurs a Narcy-Combes & Narcy-Combes (a paraitre,
2018) pour plus d’exhaustivité théorique et passons a une réflexion plus pratique
qui est également une synthese issue du méme ouvrage.

Un cadre de travail

Depuis Narcy (1990), nous privilégions les dispositifs d’apprentissage hybrides
qui combinent du travail en présentiel avec des activités collaboratives ou
individuelles. L’appui technologique sera fonction des ressources et des contraintes.
Le travail collaboratif met en relief les problemes potentiels (contenu, discours ou
cultures en présence) et sensibilise les apprenants au besoin de médiation. Des
centres de ressources, physiques ou virtuels, peuvent étre mis en place pour
Ientrainement individuel (voir Arthaud, 2009; Brudermann, 2010; Khalil, 2011), ce
qui donne une plus grande souplesse aux dispositifs puisqu’ils offrent a chacun ce
dont il a besoin. Ces environnements et ces outils viendront en complément ou
remplaceront les environnements précédents.

La création d’environnements d’apprentissage virtuels ou de sites internet
permet la création de dispositifs adaptables, de petite taille, 2 moindre cout, et la
prise en compte a la fois des pratiques collaboratives et de la complexité et de la
non-linéarité des apprentissages individuels. Sl n’y a pas d’ordinateurs a
disposition, et/ou s§’il n’y a pas d’acces a Internet, des outls traditionnels
permettent de faire le méme travail de facon plus complexe. L’important n’est pas
Poutil mais une organisation de lapprentissage qui permette d’individualiser le
travail quand c’est utile et d’éviter un travail collectif dirigé par I'enseignant.
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Conception des cours et des taches

Nous proposons une conception des environnements d’apprentissage
s’appuyant sur des taches sociales (macro-taches), construites par les apprenants
parfois, d’une part, et du travail controlé par la technologie lorsque le besoin s’en
fait sentir, d’autre part. L’apprentissage par taches est une extension de la pédagogie
de projet et de la résolution de problémes. Soit les situations sociales listées dans le
curriculum seront converties en taches (Ellis, 2008), soit des activités socialement
signifiantes pour les apprenants seront créées en appui sur un contenu qui leur
paraisse pertinent et légitime.

Une approche souple

Plutot que de proposer des dispositifs et des taches tres structurés, nous
suggérons de laisser les circonstances organiser I"apprentissage (Spear & Mocker,
1984) et de laisser le cours évoluer en fonction de ce qui s’y passe.
L’environnement sera pré-organisé, prét a s’adapter mais aucune organisation
linéaire des taches et du contenu ne sera préétablie. Du fait que le langage émerge
en fonction de l'exposition a la langue et de son utilisation, notre objectif est
d’établir les conditions variables et déterminées individuellement pour que cela ait
lieu. Il conviendra d’amener l'apprenant a ne pas rester dans une forme de
stagnation (¢fats  attractenrs: Lowie, 2017). Une perturbation, un obstacle
déclencheront la réorganisation langagicre et entraineront peut-étre une
déstabilisation temporaire. L’obstacle le plus approprié se trouvera dans un zput
socialement légitime pour préparer une production qui paraitra nécessaire, mais cet
input sera déterminé pour chacun. Les apprenants ont besoin de taches socialement
situées, qui leur permettent de repérer les récurrences des situations auxquelles ils
doivent réagir, avant d’affronter de nouvelles situations. L’objectif est ’émergence
progressive de (ré)actions intentionnelles dans des interactions significatives qui
correspondent aux attentes individuelles et institutionnelles. La résolution des
problemes que soulevent les taches déclenchera le développement et la stabilisation
des processus qui modifieront le(s) systeme(s) affectif(s), cognitif(s) et
linguistique(s) des apprenants. Des taches dont la validité sociale est avérée ne sont
pas faciles a mettre en place. L’enjeu social, comme le montre Garcia (2017), peut
néanmoins, de temps a autre, prendre la forme d’un regard ou d’une manifestation
extérieurs et donner plus de sens aux macro-taches plus scolaires.

La vie en société implique de se familiariser avec la facon dont les activités
sociales sont accomplies ainsi qu’avec les outils utilisés par les membres de cette
société. L’apprentissage ne peut se limiter a la classe. Les apprenants rencontreront
des personnes réelles dans toute leur complexité psychologique et sociale et se
familiariseront avec les documents disponibles au quotidien dans la société (on
parle d’apprentissage informel, Toffoli & Sockett, 2015).

Dans un tel dispositif, les apprenants seront confrontés a des difficultés
individuelles: en conséquence, les taches d’entralnement seront partiellement
individualisées. Le besoin devrait émerger des taches socialement pertinentes pour
que les apprenants comprennent pourquoi il leur est préférable de s’entrainer.
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Les résultats de recherches (Bozhinova ez al, 2017, Andronova, 2016;
McAllister ef al., 2012; Khalil, 2011; Brudermann, 2010) montrent que ce type de
travail conduit a des développements qui répondent de maniere satisfaisante aux
exigences institutionnelles, compensent les objectifs non spécifiques de certains
cours et peuvent ctre adaptés aux différentes cultures d’apprentissage. Ces
environnements d’apprentissage et ces taches donnent plus de responsabilités aux
apprenants dans la construction de leurs connaissances et contribuent a les
tamiliariser avec la complexité des effets relationnels.

Garcia (2017) souligne qu’une telle pédagogie se fonde sur les quatre éléments
que le New London Group (1996) a développés dans le cadre des multi-littératies:

- une pratique socialement authentique;

- des instructions explicites pour le développement d’une pratique réflexive;

- le recul critique sur les pratiques ou les apprenants remettent en question ce
quils viennent d’apprendre;

- des pratiques modifiées par Pexpérimentation résultant de la réflexion, des
instructions explicites et du cadrage critique.

Parce que le fonctionnement translangagier, le franslanguaging, permet aux
apprenants de s’exprimer et d’accéder au contenu de l'information, il évite de
simplifier le contenu et de ralentir le travail de réception. Il est ainsi possible de
développer des pratiques adaptées au contexte académique et de respecter le
répertoire langagier des apprenants, et le réle du tuteur se complexifie de ce fait.

Dispositifs dapprentissage et role du tuteur

Les environnements d’apprentissage résultent d’un travail d’ingénierie
pédagogique a priori visant a atteindre des objectifs spécifiques avec des groupes
spécifiques dans un contexte donné. Ce travail permet aux tuteurs d’organiser une
formation et d’anticiper les besoins d’apprentissage évolutifs des apprenants, mais il
n’est jamais possible de tout controler au préalable car la situation d’apprentissage
reléeve finalement de la facon dont elle sera vécue par les participants. Le dispositif
évoluera en fonction des contraintes humaines liées aux différences individuelles de
vie et d’apprentissage, mais aussi des contraintes sociales, matérielles et
institutionnelles.

“Classe” et “cours” semblent se référer a un espace fermé, coupé du monde
extérieur; la mise en place d’un dispositif implique que la connexion avec le monde
entier est assurée (physiquement ou numériquement). Si les apprenants le peuvent,
on s’appuiera en partie sur eux pour recueillir les matériaux et les supports des
macro-taches sociales (formellement ou informellement), et le dispositif facilitera la
co-construction de leurs connaissances en matiere de langue et de contenu, comme
on le voit dans le cas de 'école inversée (Horn, 2014). La scolarité inversée repose
parfois sur des pratiques transmissives (vidéos, certains Moocs); nous préférerions
le terme “pédagogie inversée”.
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Conclusion : individualisation/socialisation de ’apprentissage

Le développement langagier n’est ni linéaire, ni le méme pour tous. Grace a
des activités individuelles, les apprenants seront en mesure a la fois de suivre leur
propre rythme tout en participant a du travail collaboratif. En conséquence:

-le contenu s’appuiera sur les programmes et les objectifs institutionnels
(déterminés en niveaux du CECRL) sans nécessairement assurer une
correspondance parfaite;

-les documents, ressources, sites internet, seront choisis par I’enseignant
et/ou les apprenants, avec des consignes précises dans ce dernier cas;

-les critéres de sélection des ressources seront définis en fonction de la
spécificité du cours (Emile” ou autre);

-des taches/actions avec des consignes et des résultats précis seront
proposées pour créer des obstacles et limiter les stratégies d’évitement;

-s’ill est possible de déterminer les besoins a l’avance, les micro-taches
d’entrainement seront organisées avant la formation, ou créées ou importées au fur
et a mesure que des problemes se présentent. Le centre de ressources peut étre
physique ou virtuel, simple ou complexe.

Les dispositifs d’apprentissage seront organisés en fonction des contextes, des
contraintes et des ressources (voir Arthaud, 2009; Khalil, 2011; Brudermann, 2010;
Narcy-Combes & Narcy-Combes, 2014; Andronova, 2016, entre autres). Leur
gestion fera appel a la complémentarité et a la responsabilité de tous les participants
(Lewin, 1948). Le dispositif évoluera constamment, parfois trés simplement:
changer la disposition des tables, avoir une connexion Internet ont des
répercussions parfois tres importantes. Khalil (2011) rapporte qu’elle a da accepter
d’inverser ce qui était prévu et de faire les micro-taches en classe pour suivre les
apprenants qui retrouvaient par eux-mémes les principes de la classe inversée et
travaillaient sur les macro-taches a la maison. Les acteurs sont ainsi en mesure de
prendre en charge le dispositif (ou certains de ses aspects). I.’objectif est d’aboutir a
des dispositifs d’apprentissage non coercitifs ou les apprenants se sentent
autonomes. Loin d’aboutir a un enseighement identique partout, ces propositions
permettent de répondre a des situations trés variées dans le respect des
individualités.
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