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Introduction 

1.Définitions et particularités 

 

En tant le prof de français et avec une grande passion pour l’enseignement du 

français à l’avenir, je ne cesse de me poser des questions concernant 

l’enseignement/apprentissage des langues, et surtout « Comment mieux parler une 

langue ? ». Et elle reste donc une des grandes préoccupations chez les enseignants 

tant français que armenie. 

La classe de langue constitue souvent comme un monde à part de l’école, un 

microcosme en décalage avec le reste de l’institution en raison non seulement 

des objets langue et culture, mais de la didactique qu’on y pratique.  Elle est donc 

animée par un double mouvement : centripète au sein de l’école où elle doit 

préserver ses spécificités, centrifuge au- 21 delà de l’école, là où elle doit trouver 

sa justification ultime. 

L’objectif de l’article que nous présentons est de proposer un cadre permettant 

d’appréhender la diversité des paramètres qui gouvernent l’accès à la 

compréhension d’un texte écrit dans une langue différente de la langue maternelle. 

Plusieurs types d’approches seront développés afin de hiérarchiser les différentes 

stratégies mises en œuvre par le lecteur non natif pour accéder à la compréhension 

d’un texte écrit en langue étrangère.  

L'on apprend sans doute à communiquer en communiquant, comme l'on 

apprend à marcher en marchant, mais l'activité humaine de parole possède 

ceci de particulier qu'elle construit l'homme qui use d'elle autant qu'elle se 

construit elle-même, au moment de sa mise en œuvre. Enseigner une parole - 

est-ce d'ailleurs possible ? - n'est pas enseigner une discipline scolaire, car 

cette parole nous constitue et en changer revient à plonger le sujet, qu'il le 

perçoive ou non, dans un univers de risques, où les repères acquis se 

modifient, où ce que qui lui était familier et sûr s'évanouit, où toute 

information nouvelle vient restructurer les autres, au plus profond de ce qui 

nous tient un, unique et différent : la vive voix maternelle, entée sur l'émotion 

ancienne, la symbolique, l'imaginaire, et traversée de valeurs. 

 

 



2.Objectifs et méthodologie 

 

Les plus lointains témoignages concernant l'enseignement et l'apprentissage de 

notre langue révèlent bien des analogies avec ce qui sera pratiqué par la suite, 

les diverses options apparaissant et disparaissant de la scène selon les 

conceptions de l'homme qui prévalent à telle ou telle époque. On y voit se 

constituer peu à peu les critères de ce qui deviendra l'approche traditionnelle 

(règle de grammaire, bon usage, texte littéraire, traduction). L'étude 

historique nous révèle que les dispensateurs de savoir linguistique (pour le 

français) ne disposaient à l'origine que de fort peu de ressources. Démunis de 

manuels de grammaire, ils avaient à faire à une langue encore mal stabilisée, 

mal considérée, et pour laquelle il semblait peu intéressant de consacrer une 

description théorique. C'est par la routine et la pratique régulière de dialogues 

que les Manières de langage mettaient à la disposition des locuteurs étrangers 

au français les rudiments de notre langue. 

Comme il a été mentionné au chapitre 4 de la première partie, le concept de 

compétence est difficile à cerner et est susceptible de plusieurs interprétations. Il 

est pourtant au cœur de bien des recherches en didactiques des disciplines et à la 

base de nombreux systèmes éducatifs. En France, par exemple, un socle commun de 

connaissances et de compétences, au nombre de sept, présente ce que tout élève 

doit savoir et maitriser à la fin de la scolarité obligatoire: depuis 2008, les 

programmes de l’école primaire et du collège ont intégré ces sept compétences et, 

en 2016, le socle commun de connaissances, de compétences et de culture élargit et 

redéfinit cette organisation. La didactique des langues n’échappe pas à cette 

tendance et la compétence de communication est un concept méthodologique au 

centre des préoccupations aussi bien des chercheurs que des enseignants et des 

apprenants. L’analyse détaillée et la présentation taxinomique qu’en fait le CECR ne 

sont qu’une tentative pour cerner la complexité du langage humain dont les 

emplois, propres à chaque individu, sont à la fois uniques et quasiment infinis. Les 

nombreuses arborescences qu’il dresse pour appréhender cette notion, si elles 

peuvent a priori dérouter bon nombre d’étudiants ou d’enseignants, constituent un 

inventaire de référence incontournable pour tous les praticiens, qu’ils soient 

enseignants, formateurs, concepteurs de programmes, de dispositifs d’évaluation ou 

de manuels. 

 

 



 

 

 3.Les interactions dans la classe 

L’interaction apprenant-enseignant permet à l’enseignant d’aider 
l’apprenant à : comprendre les notions au programme, identifier 
ses difficultés et stimuler sa réflexion critique. Au besoin, 
l’enseignant ajustera pour sa part son approche pédagogique. 

En formation en ligne, il est essentiel que les deux parties soient 
parfaitement à l’aise avec l’environnement technologique et les 

outils de communications qui leur permettent d’interagir. 

Avec la popularité grandissante de la pédagogie active (ou 
apprentissage expérientiel), l’interaction apprenant-apprenant est 
de plus en plus valorisée. Il a d’ailleurs été démontré que 
l’interaction sociale favorise l’apprentissage et qu’elle a un impact 
positif sur la motivation, le sentiment de connexion avec les pairs, 
la performance dans les travaux et la satisfaction des apprenants. 

Toutes les interactions explicitées ci-dessus sont des éléments qui sont observables 

dans des classes. Nous avons pensé en premier lister ces différents concepts dans un 

tableau afin de pouvoir cocher les interactions que l’on observe. Cependant, nous 

réalisons que certaines interactions sont moins sollicitées que d’autres. Nous 

revoyons notre grille de récolte des données. Nous lui donnons une autre structure 

afin de laisser parler les classes témoins observées et d’éviter de se fermer aux 

concepts prédéfinis. Cela va nous permettre de clarifier dans notre liste préalable, les 

interactions présentes et de mettre de côté les interactions absentes de nos 

observations. En parallèle de nos observations régulières dans nos classes, l’entrevue 

avec les enseignants nous permet d’avoir un regard professionnel sur ces concepts et 

de les mettre en lien avec leur pratique. 

 

4.Les activités de classe 

La classe à niveaux multiples n’est pas un phénomène nouveau dans l’éducation. 

Elle perdure depuis bien des siècles avant Jésus-Christ, s’adaptant au fil du temps 

aux différents courants. Dans l’Antiquité romaine, l’enseignement se faisait en trois 

cycles entre 7 et 20 ans. Chaque enseignant a alors une mission propre à son cycle 



d’enseignement et reçoit des élèves d’âges différents.  Entre 7 et 12 ans, les 

enfants sont placés sous la direction d’un maître d’école où ils apprennent à lire, à 

écrire et à compter.  Puis entre 12 et 15 ans, c’est au tour d’un grammairien de 

leur apprendre la grammaire grecque et la grammaire latine.  A partir de 15 ans, ils 

sont placés sous la direction d’un rhéteur afin de maîtriser les arts du discours avant 

d’effectuer des études secondaires qui peuvent s’étendre au-delà de 20 ans. Cette 

vision de l’enseignement en cycle rejoint celle de Platon qui propose également 

plusieurs cycles d’apprentissages. Ces deux visions mettent déjà en avant l’idée d’un 

postulat d’éducabilité, c’est-à-dire, qu’il n’y a pas d’âge pour commencer et 

terminer à apprendre et que chaque individu peut apprendre. 

Avec le Christianisme, l’éducation subit un bouleversement et les savoirs se font au 

travers de l’église. L’école prend son essor au Moyen-Age et revoit la répartition des 

trois cycles précédents. La petite enfance est prise en compte se rajoutant aux trois 

autres. L’école devient un lieu de discipline où l’éducation repose sur le présupposé 

que l’enfant est par nature mauvais. Cependant, les classes ne subissent pas de 

changement et restent formées d’élèves d’âges différents, regroupant les élèves par 

cycle ou en une classe de plusieurs cycles. Cela dépend des dispositions 

géographiques. 

Aujourd’hui, la formation des classes scolaires est liée à l’effectif d’élèves inscrits 

dans un établissement ou dans un groupement scolaire et suite la logique de la 

demande. L’ouverture de classes multi-âges devient de plus en plus rare, les 

enseignants préférant dorénavant une classe à degré unique. Les classes à niveaux 

multiples sont formées lorsque les ressources humaines sont trop restreintes pour 

permettre la formation de classes dites régulières regroupant des élèves de même 

âge. Les regroupements des élèves dépendent des conditions démographiques 

et/ou économiques plutôt d’être un choix pédagogique. 



Ce type de regroupement unique devient une norme de référence dans la culture 

scolaire mondiale du XXème siècle. Nous le retrouvons dans les régions urbaines à 

forte densité (Etats-Unis, Canada, Grande-Bretagne), dans les régions rurales à très 

faible densité de population (Nouvelle-Zélande, Australie, Portugal, Autriche, 

Finlande, Ecosse) mais également dans les pays en voie de développement (Asie, 

Afrique, Amérique du Sud). 

 Cette nouvelle loi scolaire a permis de créer un cycle en deux ans afin de lutter 

contre l’échec scolaire. Les classes à niveaux sont à nouveau fréquentes dans notre 

canton. Sous réserve de modification, cette durée peut être d’une année au 

minimum et de trois ans au maximum. Une durée plus longue du temps 

d’apprentissage au sein d’une même classe permet plus facilement de pratiquer la 

différenciation. Ce principe a été mis en place pour lutter contre l’échec scolaire 

avant tout mais également pour supprimer les redoublements et afin de permettre 

une progression individualisée des élèves. 

 D’après les témoignages, la grande comparaison entre ces deux types de classes 

serait la présence des enseignants et leurs comportements face aux élèves. Les 

élèves sont encore considérés comme des enfants. Les enseignantes sentent qu’ils 

doivent encore se faire materner. Ils demandent une constante validation de 

l’adulte. L’enseignante 1 ressent bien ce sentiment. Elle doit être présente et 

constamment derrière eux à réguler et à materner. L’idée du « grand » saut entre la 

2e et la 3e dans une classe multi-âge semble diminuer le sentiment de materner et 

augmenter celui d’instruire. Le cadre déjà mis en place et la gestion de l’organisation 

générale permet aux 3e de suivre et de se mettre directement dans un cadre de 

classe à visée éducative. L’enseignante 4 qui a vécu un revirement de classe, note 

une différence fondamentale dans la dynamique et la cohésion de la classe. La 

classe mono-âge pointe vers un objectif commun et c’est ensemble qu’ils avancent 

vers le même but. Bien évidemment, elle remarque des avantages et des 



inconvénients dans une classe à degré unique. Il faut établir un cadre avec ce 

nouveau groupe. Le début est souvent pénible, ceci peut prendre beaucoup de 

temps et d’énergie. Inversement à la classe multi-âge, où le cadre est déjà posé et 

les nouveaux enfants n’ont plus qu’à le suivre en le reproduisant. 

5.TIC et technologies éducatives 

L'essor de la culture numérique s'accompagne d'une institutionnalisation de l'usage 

des technologies de l'information et de la communication (TIC) dans l'enseignement. 

Pour apprécier quantitativement et qualitativement l'intégration des TIC dans les 

pratiques d'enseignement, la Direction de l'évaluation, de la prospective et de la 

performance (DEPP) a mené en 2008-2009 une étude nationale conduite par voie de 

questionnaires auprès de professeurs de dix disciplines enseignées de la sixième à la 

terminale (arts plastiques, éducation musicale, éducation physique et sportive, 

français, histoire-géographie, langues vivantes, mathématiques, physiquechimie, 

sciences de la vie et de la Terre, technologie et enseignement technologique). 

Quelques questions liées plus spécifiquement à l'usage de l'ordinateur en classe ont 

également été posées aux élèves de collège et lycée de la classe choisie pour 

l'enseignant. 

Il en ressort que 80 % des enseignants déclarent utiliser parfois les TIC en présence 

des élèves, mais que la manipulation d'outils par les élèves reste peu fréquente. Les 

TIC utilisées par les enseignants sont surtout le traitement de texte, les documents 

multimédias, la clé USB et Internet. Leur plus ou moins grande utilisation en classe 

dépend essentiellement de la discipline enseignée. Elles sont utilisées avant tout pour 

chercher de l'information, élaborer des supports de cours et fabriquer des exercices. 

Enfin, les connaissances et compétences en TIC des enseignants s'acquièrent surtout 

par l'autoformation. Les élèves pour leur part estiment avoir une part active dans 

l'utilisation de l'ordinateur. Pour eux, l'ordinateur sert avant tout à chercher de 

l'information dans les disciplines littéraires et à faire des exercices dans les 

disciplines scientifiques. C'est un moment où ils estiment être aidés, actifs  

 

 

 

 

 



6.Conclusion 

Les différents bénéfices constatés après une formation à l’intercompréhension sont 

nombreux et de nature différente : 

  l’accès à un nouveau savoir-faire - lire/comprendre en LE -, se manifeste par 

l’identification ou la conscientisation des opérations en jeu dans la lecture/ 

compréhension. S’ensuivent une sorte de mécanisation et une routine qui sont 

susceptibles d’être transférées à des situations plus diversifiées ; 

  à la technique du « par cœur », se substituent le principe de résolution d’un 

problème et une mémorisation par imprégnation ; ce qui peut être considéré 

comme une nouvelle forme de connaissances des langues ; 

  le travail mené sur plusieurs langues de manière simultanée et les objectifs 

modestes jouent sur les attitudes et les représentations avec, par exemple, la 

diminution de la notion de distance et d’étrangeté perçues entre sa langue et les 

autres et les autres entre elles. Une attitude positive s’installe ; 

  le procédé systématique de comparaison des langues redessine l’échelle des 

difficultés. Envisager d’aller du connu vers du moins connu par le jeu des 

transparences, la notion de « vrais amis », les airs de famille, etc. rend 

l’accessibilité à des langues nouvelles plus immédiate. 

La méthodologie de l’intercompréhension écrite, grâce à ses différents atouts, peut 

représenter un outil didactique en soi facilitant l’apprentissage des langues. 
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