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Résumé

Cet article vise à offrir un aperçu d’un modèle d’enseignement qui repose sur l’interaction entre
toutes les langues que les personnes apprenantes connaissent, afin de faciliter le développement
de langues additionnelles. Le modèle comprend quatre étapes : une tâche basée sur l’input, une
tâche de conscientisation translinguistique, une tâche basée sur l’output, et une étape
récapitulative. Chacune de ces étapes se concentre sur une structure cible, où les personnes
apprenantes peuvent établir des correspondances entre le français (la langue cible) et les autres
langues de leur répertoire langagier. Dans le but de combler le fossé entre les approches dites
communicatives et plurilingues, cet article présente en détail chaque étape du modèle, en
fournissant les outils et les exemples nécessaires pour permettre au personnel enseignant
d’adapter leurs propres matériels pédagogiques en fonction de ses principes fondamentaux.

Mots-clés: modèle d’enseignement des langues additionnelles; enseignement basé sur la tâche; 
conscientisation translinguistique; tâche basée sur l’input; tâche basée sur l’output 

Abstract

This article aims to provide an overview of a teaching model that relies on the interaction between
all the languages learners know, in order to facilitate the development of additional languages. The
model comprises four stages: an input-based task, a crosslinguistic consciousness-raising task, an
output-based task, and a recap stage. Each of these stages focuses on a target structure, where
learners can establish correspondences between French (the target language) and the other
languages in their language repertoire. With the aim of bridging the gap between so-called
communicative and plurilingual approaches, this article presents each stage of the model in detail,
providing the necessary tools and examples to enable teachers to adapt their own teaching
materials in line with its fundamental principles.

Keywords: Additional language teaching model; task-based language teaching; crosslinguistic
awareness; input-based task; output-based task 
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1. Introduction
Au cours des deux dernières décennies, un intérêt croissant pour les mécanismes particuliers du
développement plurilingue et de l’acquisition de langues additionnelles (Ln) a conduit les
chercheurs à étudier l’interaction entre les différentes langues connues des personnes apprenantes
comme élément facilitateur au développement langagier (Bardel et Falk, 2007). En se basant sur
l’expérience d’apprentissage de leur deuxième langue et leurs stratégies disponibles, il semble que
les personnes apprenantes possèdent déjà les ressources linguistiques et non-linguistiques
nécessaires pour affronter les différents défis qu’implique l’acquisition d’une Ln, particulièrement
lorsque les langues sont typologiquement apparentées (Ringbom, 2007). Toutefois, même si les
personnes apprenantes ont l’opportunité de créer des liens entre les langues de leur répertoire,
cela ne garantit pas qu’ils entreprendront les recherches requises ni qu’ils aboutiront à la
conclusion correcte quant à la cohérence d’une correspondance translinguistique (Odlin, 2003).
Autrement dit, la proximité entre les langues augmente le potentiel de connexions facilitatrices ;
cependant, il en dépend de chaque personne apprenante à savoir s’ils vont établir des liens entre
leurs Ln et la langue cible. Il est donc important que la population enseignante crée des situations
d’apprentissage où les personnes apprenantes ont l’opportunité de mobiliser leurs ressources
linguistiques et leurs stratégies d’apprentissage pour maximiser le développement langagier. C’est
pourquoi des chercheurs ont créé un modèle d’enseignement-apprentissage translinguistique qui
complémente bien l’approche communicative (Wouters et coll., 2023). L'objectif de ce modèle est de
promouvoir la réflexion translinguistique et l'utilisation significative de la langue cible (LC) dans
divers contextes où l’engagement cognitif et la collaboration entre les personnes apprenantes sont
optimisés (Woll et Paquet, 2021; Woll et coll., 2022). Le présent article présentera les orientations
théoriques et pratiques qui informent ce modèle d’enseignement ainsi que chaque étape de la
séquence de tâches, incluant des exemples concrets.

2. Les pratiques plurilingues
Ce modèle d’enseignement découle des principes de base du plurilinguisme, où l'interaction
naturelle entre les langues est reconnue comme une ressource plutôt qu’une contrainte (MacSwan,
2017). Plus de deux décennies de recherche sur le développement plurilingue plaident en faveur de
l'utilisation du répertoire linguistique, des expériences et des stratégies d'apprentissage des
personnes apprenantes (p ex., Bardel et Falk, 2007). De plus, les personnes plurilingues
développent des capacités métalinguistiques qui peuvent combler certaines lacunes dans leurs
connaissances et faciliter l'acquisition d’une Ln (Jessner, 2008). En d'autres termes, lorsque les
personnes apprenantes ont la possibilité d'explorer les correspondances translinguistiques, un
niveau accru de conscience métalinguistique est susceptible de contribuer à la formulation
d’hypothèses adéquates sur la langue cible (Woll, 2018; Woll et Paquet, 2021).

D'un point de vue pédagogique, il pourrait être bénéfique d’inciter les personnes apprenantes à
explorer l’interaction entre les langues et leur répertoire plurilingue. Comme le présent modèle
d’enseignement se retrouve dans le contexte d’enseignement de Ln au Canada, nos principales
sources d'inspiration sont Teaching for Transfer (Cummins, 2005) ainsi que Crosslinguistic
Awareness Pedagogy (Horst et coll., 2010), qui fournissent tous deux des exemples concrets de
pratiques plurilingues dans l'enseignement de Ln. Alors que la première référence fournit une liste
d’éléments pouvant être ciblés pour le transfert linguistique dans différents contextes éducatifs
(enseignement bilingue / Ln) et dans différentes combinaisons de langues, l'équipe de recherche
impliquée dans la seconde a développé une série d’activités de conscientisation translinguistique
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ciblant des correspondances lexicales, grammaticales et phonologiques entre le français et
l'anglais. Cependant, leurs activités ont tendance à se concentrer exclusivement sur la découverte
de ces correspondances, sans pour autant assurer l’exposition des personnes apprenantes à un
input significatif et créer des occasions de réinvestir leurs connaissances dans diverses situations
communicatives (voir Woll et Paquet, 2021). À cet égard, cet article expose les bases théoriques et
pratiques qui sous-tendent ce modèle d’enseignement, incluant des exemples concrets, apportant
ainsi une contribution essentielle au domaine en mobilisant le répertoire plurilingue des
personnes apprenantes pour développer des capacités de communication dans la LC.

3. Enseignement des langues basé sur la tâche
En enseignement des langues basé sur la tâche (ELBT), les personnes apprenantes sont
encouragées à utiliser à la fois leurs ressources linguistiques et non-linguistiques, en mettant
l’accent sur la compréhension du sens, afin d’accomplir des tâches pédagogiques qui favorisent
une interaction significative (Ellis, 2018; Payant et Michaud, 2020) et une attention vers la précision
et la fluidité langagière (Foster et Skehan, 2013). L’ELBT peut être conceptualisé de deux manières
en fonction de l’attention portée à la forme. En ce qui concerne la forme, la version ‘forte’, où la
focalisation sur la forme se produit spontanément pendant l’activité communicative pour
répondre au besoin des personnes apprenantes de comprendre ou de produire un message
significatif (Long, 2015), et la version ‘faible’, où les structures langagières sont prédéterminées et
la focalisation sur la forme peut être planifiée et insérée dans différentes étapes d’une tâche (Ellis,
2018; Payant et Michaud, 2020; Wouters et coll., 2023). Étant donné que l’objectif du modèle est de
mettre en place des structures langagières spécifiques et que les tâches sont principalement
conçues pour les aider à les repérer, nous considérons que le modèle présenté est généralement
conforme à la version ‘faible’ de l’ELBT.

La théorie sous-jacente à la version ‘faible’ de l’ELBT  repose sur la théorie de l’acquisition des
habiletés mentales, qui avance l’idée selon laquelle certains apprentissages débutent avec une
représentation déclarative d’une compétence, bien que l’apprentissage de certaines formes puisse
se faire implicitement. Cette représentation déclarative évolue ensuite en compétence procédurale
grâce à la pratique (DeKeyser, 2020). En d’autres mots, l’ELBT a pour but d’attirer l’attention des
apprenants sur la structure cible (SC) au moyen d’un enseignement par la tâche explicite, planifié
et contextualisé (Payant et Michaud, 2020). Autrement dit, la SC est intentionnellement introduite,
et son enseignement explicite, où l’attention est dirigée vers la forme, peut être intégré à n’importe
quel moment de la tâche, que ce soit en pré-tâche, tâche principale ou post-tâche (Michaud et
Ammar, 2023). Durant la pré-tâche, les personnes apprenantes modélisent et planifient la tâche
principale et réactivent leurs connaissances antérieures nécessaires à son achèvement. Quant à la
tâche principale, celle-ci est organisée afin d’orienter l’attention des personnes apprenantes vers la
SC de manière à en faire un élément essentiel à l’accomplissement de la tâche (Ellis, 2018).
Finalement, la post-tâche vise à donner aux apprenants la possibilité de réfléchir à ce qu’ils ont
appris, d’évaluer leur apprentissage et de répéter la tâche si jugée nécessaire. Le présent modèle,
préconisant l’enseignement contextualisé de la forme, comprend quatre étapes (trois tâches) axées
sur la même structure cible, bien que leurs objectifs non linguistiques diffèrent. Ce modèle
d’enseignement est examiné plus en détail dans les sections suivantes.

1

© Pierre-Luc Paquet et Nina Woll, 2024

http://doi.org/10.7202/1111725ar

3

https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
http://doi.org/10.7202/1111725ar


4. Modèle d’enseignement translinguistique-
communicatif
En plus d'être valorisé dans la pédagogie Ln, l’ELBT semble offrir un contexte prometteur pour les
pratiques plurilingues. Certaines études se sont intéressées aux fonctions pour lesquelles les
personnes apprenantes utilisent leur première langue (L1) comme outil de médiation (Payant et
Kim, 2019 ; Scott et de la Fuente, 2008), et à leurs perceptions concernant l'utilisation de la L1 pour
accomplir ces tâches (Payant, 2015 ; Seals et coll., 2020). Lors de l’apprentissage de la LC,
l'utilisation d'autres langues apparaît comme un processus spontané et naturel susceptible de
réduire la charge cognitive et de soutenir le travail sur des tâches collaboratives (Payant et Kim,
2019 ; Scott et de la Fuente, 2008 ; Seals et coll., 2020). Les pratiques plurilingues facilitent
également la négociation des différentes dimensions des tâches, telles que la résolution de
problèmes, la construction de sens et la description métalinguistique (Payant et Kim, 2019 ; Scott et
de la Fuente, 2008). Cependant, bien que les études mentionnées ci-dessus aient clairement
démontré le rôle du répertoire plurilingue des personnes apprenantes, il semble que les autres
langues aient été principalement utilisées pour favoriser la collaboration. En outre, il convient de
noter que les tâches utilisées dans ces études ne sont pas expressément conçues ni pour se focaliser
sur une structure grammaticale cible ni pour mettre en évidence les correspondances entre les
langues. Afin de leur permettre de bénéficier de leur répertoire plurilingue autant comme véhicule
que ressource à l’apprentissage (Woll et coll., 2022), le modèle translinguistique-communicatif a été
créé, incluant des pratiques plurilingues et s’inscrivant dans l’approche ELBT. Le tableau suivant a
pour but de vous présenter les grandes lignes des quatre étapes du modèle translinguistique-
communicatif, soit la tâche basée sur l’input, la tâche de conscientisation translinguistique, la tâche
basée sur l’output ainsi que l’étape de consolidation et de réflexion plurilingue.

Figure 1

Modèle d’enseignement translinguistique-communicatif (Wouters et coll., 2023) 
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Les prochains paragraphes expliqueront les étapes du modèle. De plus, dans une optique de
contextualisation, un exemple concret qui provient d’une séquence de tâches tirée du modèle sera
fourni (voir les annexes). Ayant été pilotée auprès de plusieurs groupes d’anglais L1 et d’espagnol
L2 au niveau post-secondaire, cette séquence a pour but de les initier à la SC des déterminants
possessifs en français .

4.1. Étape #1 – Tâche basée sur l’input

Une tâche basée sur l'input vise à promouvoir le développement langagier en dirigeant l'attention
sur l'input, que ce soit par l'écoute ou la lecture, sans exiger que les personnes apprenantes ne
produisent la Ln. Ayant une SC en tête lors de l’élaboration de la tâche, l’input est manipulé pour la
rendre saillante et essentielle à la réalisation de la tâche. En ce qui concerne la saillance, elle vise à
attirer leur attention vers la SC grâce à la manipulation de l’input, à savoir la bonification
(Sharwood Smith, 1991) et la saturation (Spada et Lightbown, 1999). La première, la bonification de
l’input, fait référence à l’ajustement du texte (oral ou écrit) en marquant visuellement (surlignage,
italique, gras, etc.) (Han, 2013) ou oralement (ton de voix, intonation, etc.) la SC. La seconde, la
saturation de l’input, vise à manipuler le texte en augmentant la fréquence d’apparition de celle-ci
(Loewen et coll., 2009). Malgré le fait que les bénéfices de ces techniques soient questionnés,
plusieurs études ont démontré qu’elles permettent aux personnes apprenantes de porter une
attention accrue sur la SC (p. ex., Lee et Jung, 2021). Quant à son caractère essentiel, il est obtenu
par le traitement de la SC à l’achèvement de la tâche. Selon Loschky et Bley-Vroman, pour qu’il y
ait opportunités de repérer la SC, il est nécessaire de créer un environnement où « la tâche ne peut
être accomplie avec succès que si la structure est utilisée » (traduction libre, 1993, p. 132).
Considérant à la fois les genèses de base de l’ELBT (Ellis, 2018) et celles des activités incorporant de
l’input structuré (Lee, 2014), les lignes directrices de l’étape #1 de notre modèle sont les suivantes : 

Se concentrer uniquement sur une SC ;

Attirer l’attention vers la SC ;

Garder l’accent sur le sens lors de la tâche ;

S’assurer que les personnes apprenantes font quelque chose avec l’input ;

Rendre la SC essentielle à l’achèvement de la tâche.

Dans notre exemple (Annexe 1), les personnes apprenantes découvrent la famille de Marie-Ève.
Afin de s’assurer que les personnes apprenantes puissent repérer la SC, le vocabulaire et le
contexte de la tâche (la famille) ont été préalablement introduits dans le cadre du cours. La pré-
tâche comprend un texte où Marie-Ève décrit sa famille immédiate. Le texte implique une
bonification et saturation de l’input afin de maximiser la saillance de la SC (déterminants
possessifs). Lors de la tâche principale, l’arbre généalogique de Marie-Ève est créé en prenant en
compte toute l’information provenant de l’input. Afin de garder l’accent sur le sens, la SC est
rendue indispensable à la compréhension du message et à l’objectif de la tâche. À la fin de la tâche,
les personnes apprenantes décrivent la famille de Marie-Ève afin de valider leur arbre
généalogique. 

4.2. Étape #2 – Tâche de conscientisation translinguistique

La tâche basée sur l’input est suivie d'une tâche de conscientisation qui encourage les personnes
apprenantes à accéder à leur répertoire linguistique et à effectuer des réflexions translinguistiques
afin de découvrir les propriétés de la SC. Par son orientation pédagogique centrée sur la personne
apprenante, la tâche de conscientisation permet d’assurer et d’augmenter leur engagement cognitif
avec les langues (Svalberg, 2009) et de participer à des dialogues collaboratifs (Swain et Watanabe,

2

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 
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2013). De ce fait, les langues de leur répertoire peuvent être utilisées afin de façonner de nouvelles
connaissances (Swain et Watanabe, 2013). Dans cette optique, l'objectif principal lié à cette tâche de
conscientisation translinguistique est de donner aux personnes apprenantes l’occasion de
renforcer leurs connaissances métalinguistiques en utilisant l’étendue de leur répertoire langagier
tout en collaborant activement avec leurs collègues de classe. D’autre part, la tâche principale vise
à les assister dans la réflexion sur la SC en explorant leur répertoire plurilingue (Horst et coll.,
2010), et en identifiant des règles pour générer des hypothèses cohérentes. Cette tâche est réalisée
en utilisant la stratégie pédagogique Think-Pair-Share (Lyman et coll., 2023). Cette stratégie est
conçue pour permettre aux personnes apprenantes de réfléchir individuellement (Think), en
collaboration (Pair), puis de synthétiser leurs idées avec la classe (Share). Les lignes directrices de
l’étape #2 de notre modèle sont les suivantes :

Réinvestir le vocabulaire et le contexte de l’étape #1 afin que les personnes apprenantes
puissent se focaliser sur la SC ;

Considérer les similitudes et les différences entre les langues ;

Amener les personnes apprenantes à induire la règle de la SC par eux-mêmes par
l’intermédiaire de leur répertoire plurilingue ;

Placer la personne apprenante au coeur de son apprentissage ;

Donner le temps et l’espace pour que les personnes apprenantes formulent et valident leurs
hypothèses à l’égard de la SC. 

Il existe plusieurs manières d’amener les personnes apprenantes à prendre conscience de la SC
dans une tâche de conscientisation translinguistique, telles que la correction d’erreurs, la
traduction, etc. Dans notre exemple (Annexe 2), la pré-tâche consiste en une activité de correction
d’erreurs, au cours de laquelle les personnes apprenantes doivent repérer l’erreur, la corriger et
fournir une explication. Étant donné que les personnes apprenantes sont principalement
anglophones, avec l’espagnol comme Ln et des connaissances limitées en français, les phrases à
corriger mettaient l’accent sur le fonctionnement de la SC en troisième personne (son, sa, ses / his,
her / su, sus) : p. ex., ‘David est mexico-canadien. Son père est canadien et *son mère est mexicaine’.
Quant à la tâche principale, les personnes apprenantes complètent un tableau comparatif
(français, anglais, espagnol, Ln) en utilisant toutes leurs ressources disponibles, telles que l’input
(pré-tâche), leur répertoire langagier et les autres membres de leur équipe. L’objectif est de leur
permettre de réfléchir au fonctionnement de la SC d’une manière structurée et contextualisée,
pour que les personnes apprenantes puissent formuler des hypothèses cohérentes dans leurs
propres mots. Durant la post-tâche, leurs hypothèses sont partagées à la classe et le groupe
parvient à un consensus pour mieux comprendre la forme, le sens et la fonction de la SC. 

4.3. Étape #3 – Tâche basée sur l’output

Pour poursuivre la réflexion sur les correspondances translinguistiques, la tâche basée sur l’output
fournit un contexte communicatif pour l'interaction et l'utilisation de la SC d'une manière
naturellement répétitive et authentiquement communicative (Gatbonton et Segalowitz, 2005). De
plus, cette tâche permet aux personnes apprenantes de prendre conscience de l'écart qui existe
entre l'input reçu et l'output produit, ce qui crée de bonnes conditions pour l’intégration de la SC
dans leur système langagier. Selon Ellis (2018), afin de les encourager à utiliser la SC et à se
concentrer davantage sur la précision grammaticale, il faut que les personnes apprenantes

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 
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puissent planifier leur interaction et qu’ils ne soient pas contraints par le temps. Voici les lignes
directrices de l’étape #3 de notre modèle :

Authentiquement communicative : un manque d’information doit être comblé et
l’information sollicitée doit s’avérer essentielle pour la poursuite de la tâche ;

Naturellement répétitif : l’utilisation répétée de la structure est obligée pour recueillir
l’information nécessaire afin d’atteindre l’objectif de la tâche ;

Charge lexicale et cognitive au minimum.

Une tâche communicative adaptée à celle de Gatbonton et Segalowitz (2005), Family Relationship, a
été créée (Annexe 3 inclut un exemple de dialogues possibles). Dans ce contexte, l’objectif
communicatif consiste à ce que les personnes apprenantes reconstituent l’arbre généalogique
d’une famille célèbre personnifiée par l’autre équipe, dans le but de deviner de quelle famille il
s’agit. La pré-tâche est une courte interaction conçue pour vérifier si les personnes apprenantes
disposent des ressources linguistiques nécessaires pour commencer la tâche principale. Afin de
réactiver les connaissances et modéliser la tâche principale, les personnes apprenantes regardent
une photo de la famille Simpson et la décrivent en utilisant le vocabulaire de la famille et les
déterminants possessifs. Concernant la tâche principale, l’enseignante ou l’enseignant divise la
classe en différentes équipes et leur fournit un arbre généalogique d’une famille célèbre, par
exemple la famille Trudeau. Chaque membre de l’équipe choisit un membre de cette famille à
incarner. Une fois que tout le monde est au courant de son rôle, les membres des équipes se
réunissent. En posant des questions auxquelles on peut répondre par « oui » ou « non », les
personnes apprenantes cherchent à reconstruire l’arbre généalogique mystère. Après être
retournés dans leurs familles respectives, les personnes apprenantes partagent les informations
qu’ils ont obtenues, reconstituent la famille célèbre de l’autre équipe et tentent de deviner de
quelle famille il s’agit. Finalement, pendant la post-tâche, les personnes apprenantes présentent les
résultats de leurs entretiens, ce qui permet au groupe de vérifier les informations partagées lors de
la tâche principale. 

4.4. Étape #4 – Récapitulatif 

Après avoir complété les trois tâches de la séquence, les personnes apprenantes consolident leurs
gains et effectuent une introspection sur le déroulement des tâches et l’utilisation de la réflexion
translinguistique comme stratégie d’apprentissage. En ce sens, la possible rétention des acquis
langagiers est maximisée et les stratégies d’apprentissage sont intégrées de manière à ce que les
personnes apprenantes les réinvestissent dans d’autres contextes d’apprentissage.

En résumé, en plus d’être cohérent avec les approches actuelles en enseignement des Ln, ce modèle
favorise le développement métalinguistique par la réflexion translinguistique et soutient le
développement de la Ln. Grâce à celui-ci, les enseignantes et enseignants ont à leur disposition un
modèle précis qui leur permet de concevoir/adapter du matériel conformément à leur contexte
d’enseignement et aux besoins spécifiques des personnes apprenantes.

5. Conclusion
Tout en maximisant l’utilisation de leur répertoire langagier, le modèle translinguistique-
communicatif cible la prise de conscience translinguistique au moyen de l’ELBT ‘faible’, se
concentrant non seulement sur la forme, mais également sur le sens. Maintenant qu’il a été
démontré que ce modèle encourage une réflexion métalinguistique soutenue (Woll et Paquet,
2021; Woll et coll., 2022) et facilite la pratique communicative, les enseignantes et les enseignants

1. 

2. 

3. 
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peuvent s’ouvrir aux pratiques plurilingues et ainsi envisager de mettre en oeuvre de telles
pratiques dans leur salle de classe, sans pour autant perdre de vue l’objectif ultime, l’utilisation de
la langue en contexte communicatif. Étant donné que ce modèle d’enseignement a été testé
uniquement auprès d’adultes, il est essentiel de prendre en compte l’adaptation du matériel en
fonction du contexte d’enseignement et de tenir compte du facteur temps.

Notes

[1] À partir de maintenant, toute mention relative à la ELBT se réfèrera à la version ‘faible’ de celle-

ci. 

[2] Il est crucial de réfléchir soigneusement à la structure à cibler à l’aide de ce modèle. Celle-ci

englobe un trait linguistique qui peut varier, allant d’une structure langagière telle que les

déterminants possessifs à la distinction entre les temps du passé. 
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Annexe 1 Tâche basée sur l’input 
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Annexe 2 Tâche de conscientisation translinguistique 

La Revue de l’AQEFLS : Revue de l’Association québécoise des enseignants de français langue seconde
L’enseignement de la forme dans les classes de langue seconde/additionnelle, 37(1) 2024

12



© Pierre-Luc Paquet et Nina Woll, 2024

http://doi.org/10.7202/1111725ar

13

https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
http://doi.org/10.7202/1111725ar


Annexe 3 (exemple de dialogue) Tâche basée sur l’output 
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