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La présence conceptuelle du CECR dans les curriculums de francais de
base du palier secondaire au Canada

Michaél Boucher
Universite d’Ottawa

Marie-Josée Vignola
Université d’Ottawa

Résumé

En 2001, I’Europe a créé le Cadre Européen Commun de Référence (CECR), en se basant
sur D’approche actionnelle et le plurilinguisme, pour encadrer 1’apprentissage,
I’enseignement et 1’évaluation des langues étrangeres. Au Canada, le Conseil des ministres
de I’Education du Canada (CMEC) a souhaité s’inspirer du CECR pour uniformiser les
pratiques d’enseignement et d’évaluation des langues secondes (L2). Cet article se penche
sur le degré d’intégration de 1’approche actionnelle et du plurilinguisme dans les curriculums
de francais de base (Core French) provinciaux et territoriaux au Canada. Selon le modéle
d’analyse documentaire de Van der Maren, nous observons que les curriculums de frangais
de base canadiens intégrent tous des sous-concepts relatifs aux deux concepts du CECR.
L’approche actionnelle y est sémantiquement plus représentée que le plurilinguisme.

Abstract

In 2001, the Common European Framework of Reference (CEFR), based on the concepts of
an action-oriented approach and multilingualism, was created in Europe to frame the
learning, teaching and assessment of foreign languages. In Canada, the Council of the
Ministers of Education of Canada (CMEC) drew inspiration from the CEFR to standardize
teaching and assessment practices for second language (L2) education. This article examines
the degree of integration of the action-oriented approach and plurilingualism in provincial
and territorial Core French curricula in Canada. Applying Van der Maren's documentary
analysis model, we observe that all Canadian Core French curricula integrate sub-concepts
relating to the two CEFR concepts, with the action-oriented approach more represented than
plurilingualism.
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La présence conceptuelle du CECR dans les curriculums de francais de base
du palier secondaire au Canada

De nos jours, les technologies de I’information ont transformé la facon dont nous
communiquons. De nombreux accords commerciaux ont été signés, ce qui a mené a
I’accroissement des mouvements de personnes a travers la planéte. L’espace-monde est
ainsi plus ouvert qu’auparavant, et les Etats beaucoup plus perméables aux influences
extérieures, notamment culturelles et linguistiques (Le Thiec Rautureau, 2011). Nous
évoluons dans une ¢re mondialisée ou 1’unilinguisme des nations s’effrite face a ces vents
de changements, et ou la coexistence de plusieurs langues est désormais monnaie courante
(Conseil de I’Europe, 2001). Dorénavant, les sociétés doivent s’adapter a ce monde plus
complexe (Piccardo, 2013b). Il y a ainsi davantage de rencontres interculturelles et
interlinguistiques, desquelles ont émergé de nouveaux besoins communicationnels entre
personnes aux bagages culturel et linguistique plus diversifiés. C’est dans ce contexte
davantage hétéroclite que les acteurs du milieu de I’enseignement des langues étrangeres
ont réfléchi a la conception d’un outil pédagogique plus adapté a cette nouvelle complexité
sociolinguistique.

Dans la lignée des recherches de North (2000) quant a 1’élaboration d’un cadre
commun en matieére de maitrise des langues étrangeres, le Conseil de I’Europe (CoE) a
¢laboré en 2001 le Cadre européen commun de référence pour les langues aussi appelé
CECR (Conseil de I’Europe, 2001). Le but était avant tout de mettre en place des bases
communes pour 1’apprentissage, I’enseignement et I’évaluation des langues étrangeres,
puis de favoriser les échanges linguistiques et culturels a 1’échelle des pays du CoE (et au-
dela), et de renforcer le concept de communauté européenne (Le Thiec Rautureau, 2011).
Pour le CoE, I’objectif était donc, au départ, de faire passer le citoyen européen d’un statut
unilingue a plurilingue. Le CECR répondait directement a de nouveaux besoins
communicationnels interindividuels sur les plans linguistique et culturel, puisqu’il était
essentiel d’établir une cohérence et une uniformité des pratiques d’enseignement et
d’évaluation des langues étrangeres (Conseil de 1’Europe, 2001).

Prés d’une décennie plus tard, Little et Taylor (2013) affirment que le CECR offre
effectivement une base commune pour ’apprentissage, I’enseignement et I’évaluation des
langues étrangeres. Le but premier du CECR est de développer des compétences
langagiéres sur les plans linguistique, culturel, mais aussi pragmatique, c’est-a-dire
correspondant a I’utilisation de la langue cible en contexte social (Le Thiec Rautureau,
2011). Pour assurer le développement de ces compétences, les architectes du CECR ont
¢laboré des descripteurs de taches, soit de courts énoncés décrivant les objectifs et les
modalités des diverses taches sociales a accomplir par les apprenants. Le CECR tire une
partie de son architecture conceptuelle de I’approche actionnelle, selon laquelle 1I’apprenant
d’une langue est avant tout un acteur social interagissant avec d’autres membres de la
communauté (Conseil de I’Europe, 2001). Le développement des compétences langagiéres
s’opere donc par I’entremise de simulation de taches sociales complexes (Conseil de
1I’Europe, 2001).

Le CECR se distingue aussi par sa flexibilité d’application, et ne se présente pas
telle une méthode d’enseignement standardisée. 11 s’agit plutot de principes directeurs
flexibles, dans la mesure ou le CECR a été créé pour répondre aux changements
sociolinguistiques amenés par la mondialisation, le monde n’étant plus unilingue, mais
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bien plurilingue. En effet, les individus de différents pays sont de plus en plus en
interaction les uns avec les autres, et c’est dans ce contexte que le CECR a dépassé depuis
2001 les frontieres de 1I’Europe, pour atteindre d’autres régions du monde dont le Canada
(Martyniuk et Noijons, 2007; Piccardo 2013b, 2016b).

Au Canada, c’est tout d’abord Vandergrift (2006) qui a introduit le CECR et qui a
partagé ses nombreux avantages pédagogiques pour I’apprentissage, I’enseignement et
I’évaluation des langues étrangeres ou secondes (L2). 11 a de plus avancé que la mobilité
des Canadiens au sein de la fédération canadienne requérait d’avoir une terminologie
commune pour la définition d’une communication efficace dans 1’apprentissage d’une L2.
Puis, s’inspirant des principales suggestions de Vandergrift, le Conseil des ministres de
1’Education du Canada (CMEC) a publi¢ en 2010 un guide a I’intention des provinces et
des territoires pour les inciter a adopter le CECR, et ce, de maniére a uniformiser a
I’échelle nationale les pratiques d’enseignement et d’évaluation des L2 pour favoriser les
apprentissages en la matiere. C’est d’ailleurs la premicre fois qu’une instance fédérale se
pronongait en faveur d’un outil pédagogique en didactique des langues commun a toutes
les provinces (Faez et coll., 2011; Piccardo, 2013b). Mentionnons par ailleurs que
I’éducation au Canada reléve des gouvernements provinciaux. Par conséquent, il en va
donc de la responsabilité de chaque province de suivre, ou non, ces recommandations.

Ainsi, depuis la parution du guide du CMEC (2010), maints projets pilotes, visant a
mettre en place des pratiques pédagogiques inspirées du CECR, ont vu le jour au Canada.
A titre d’exemple, des études menées dans des classes de francais de base (Core French)
en Ontario ont montré que I’introduction du CECR améliorait la motivation des éleves, car
ceux-ci utilisaient la langue en contexte de communication réelle (Faez et coll., 2011). Par
conséquent, les ¢leves développaient davantage leur confiance, et étaient plus autonomes
dans la réalisation de leur apprentissage linguistique. Le CECR a ici eu un impact positif,
notamment car les éléves s’appuyaient davantage sur leurs propres expériences (Faez et
coll., 2011). Par ailleurs, le CECR encourage grandement 1’utilisation de documents
authentiques, ce qui a également contribué a rehausser la motivation des ¢él¢ves a apprendre
le frangais langue seconde (FLS) (Vandergrift, 2015). Comme le CECR définit les éleves
en tant qu’acteurs sociaux, ceux-ci étaient également en mesure de critiquer et d’évaluer
leurs propres apprentissages, ce qui, combiné au caractere réel et authentique des taches,
augmentait leur motivation a utiliser la langue cible en classe (Faez et coll., 2011). Ainsi,
apres avoir pass¢€ en revue quelques exemples des retombées pédagogiques d’une pratique
influencée du CECR, nous aborderons dans la partie suivante I'utilisation du CECR a
I’échelle pancanadienne.

Ainsi, dix ans apres la parution du guide du CMEC, nous avons observé qu’il est
plutot ardu d’avoir un portrait clair de I’intégration du CECR dans les provinces et les
territoires au Canada. Cela s’explique par le fait que la recherche reste lacunaire quant a
son application en contexte scolaire de la maternelle a la 12°année, et qu’elle met souvent
trop I’accent sur I’Europe et non sur le Canada (Arnott et coll., 2017). Cet état de fait est
problématique, dans la mesure ot 75 % des éléves qui fréquentent les écoles de langue
anglaise au Canada sont inscrits dans des programmes de francais de base (Canadien
Parents for French, 2019). 11 serait donc bénéfique au Canada d’établir des criteres
communs dans I’apprentissage, I’enseignement, et 1’évaluation du FLS. A ce titre, le
Comité permanent des langues officielles de la Chambre des communes a déposé en 2007
un rapport recommandant 1’établissement d’un cadre canadien commun de référence
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influencé par le CECR, dans le but d’améliorer les programmes de FLS partout au Canada,
ce qui, rappelons-le, correspond a la mission fondamentale et premic¢re du CECR, soit celle
d’établir un cadre supranational et de favoriser la coopération entre pays en ce qui a trait a
I’enseignement des langues étrangeres (Comité permanent des langues officielles, 2017).
Ainsi, ’établissement d’un tel cadre bénéficierait a tous les éléves canadiens de FLS, dans
la mesure ou bon nombre d’entre eux poursuivent leur scolarité dans d’autres provinces et
territoires (CMEC, 2015).

C’est dans cette optique qu’il nous semble opportun et nécessaire d’effectuer une
analyse descriptive et comparative des curriculums provinciaux et territoriaux en nous
concentrant de fagon particuliére sur le francais de base au palier secondaire, puisque tous
les territoires (a I’exception du Nunavut) et provinces offrent le francais de base, de la 9°a
la 12¢ année (et de la premiére a la cinquiéme année du secondaire au Québec). Il est
d’ailleurs pertinent d’effectuer une analyse descriptive des curriculums de francais de base,
puisque la recherche en FLS au Canada a tendance a se concentrer plus souvent sur
I’immersion frangaise. Ainsi, des recherches ont notamment été menées sur le
plurilinguisme en lien avec le FLS au Canada, mais plus souvent en contexte d’immersion
francaise (Dagenais, 2008). Plus spécifiquement, il est question, dans le projet de recherche
qui fait I’objet de cet article, d’observer si les pratiques en matic¢re d’enseignement et
d’évaluation du frangais de base des provinces et territoires sont en adéquation avec les
recommandations du CMEC visant I’intégration du CECR. Cet article a donc pour but de
présenter le niveau d’intégration du CECR dans les curriculums de frangais de base des
provinces et territoires canadiens, et ce, en se penchant plus précisément sur les deux
principaux concepts le constituant, soit I’approche actionnelle et le plurilinguisme. Pour ce
faire, nous nous sommes attelés a détecter, dans tous les curriculums de frangais de base
des provinces et des territoires, les traces des deux concepts constitutifs du CECR.

Cadre conceptuel et recension des écrits

Penchons-nous d¢s lors sur les articles ayant guidé la réalisation de ce projet de
recherche. Ainsi, les écrits sélectionnés pour la recension des écrits et le cadre conceptuel
font part dans un premier temps de 1’influence du CECR en contexte canadien, puis, dans
un deuxiéme temps, abordent plus en profondeur les deux concepts fondamentaux que sont
I’approche actionnelle et le plurilinguisme.

Cadre européen commun de référence en contexte canadien

Tel que susmentionné, c’est Vandergrift qui, en 2006, a introduit cet outil
pédagogique qu’est le CECR au Canada. C’était la premiére fois qu’une volonté claire
d’harmoniser les méthodes d’enseignement et d’évaluation des L2 était énoncée au pays.
Vandergrift souligne d’emblée qu’aucun instrument de mesure des apprentissages des
éléves dans leur L2 n’avait jusque-1a existé au Canada. A cet effet, les descripteurs de
taches s’averent utiles pour les éléves, qui peuvent ainsi mesurer leurs apprentissages,
rehaussant du méme coup leur motivation et leur autonomie (Faez et coll., 2011). De plus,
selon Vandergrift, les provinces et territoires seraient en mesure d’améliorer leurs pratiques
d’enseignement et d’évaluation, en partageant une vision pancanadienne harmonisée de la
définition d’une compétence langagiere. Pour Vandergrift, le CECR est valide, car il a été
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préalablement testé, empiriquement et authentiquement, et ce, au sein de maints contextes
pédagogiques. Ses descripteurs ont été élaborés a partir de I’expérience méme des
enseignants et des apprenants de langue étrangére en Europe. De plus, cet outil est
modulable en fonction des différents besoins des provinces et territoires canadiens
(Vandergrift, 2016). Pour lui, le CECR offre donc aux provinces et territoires la chance de
partager une terminologie commune basée sur les tches sociales et les compétences
langagiéres a développer. Ici, le caractere authentique du CECR fait en sorte que 1’éléve en
vient a construire ses apprentissages, non seulement par I’interaction avec ses pairs, mais
¢galement avec celle des locuteurs de la langue cible (Piccardo, 2016b; Vandergrift, 2016).
Vandergrift a donc été le premier au Canada a vanter les mérites pédagogiques du CECR,
notamment car cet outil présente I’¢léve comme un acteur social, tel que nous le verrons
dans la partie subséquente portant sur 1’approche actionnelle, un des piliers conceptuels du
CECR.

Par ailleurs, mentionnons également que le CECR a depuis 2001 été peaufiné a
maintes reprises. La toute nouvelle version, publiée en 2020, accorde une plus grande part
a I’approche actionnelle et au plurilinguisme, tout comme a la médiation. En outre, une
approche plus transdisciplinaire de I’enseignement des langues a aussi influencé davantage
les lignes directrices du document. Il appert aussi pertinent de mentionner que de
nombreux enseignants canadiens ont aussi participé a la phase de validation, t¢émoignant
ainsi d’une volonté d’internationaliser les horizons géographiques de I’outil. Cela étant
¢établi, attardons-nous maintenant a I’'un des deux concepts d’importance du CECR, soit
I’approche actionnelle.

Approche actionnelle

A la lumiére du complément publié en 2020, il est clair que I’approche actionnelle
structure une bonne partie des grands pans didactiques du CECR (2020). Ainsi, pour
I’approche actionnelle, 1’objectif est pour I’éléve de communiquer ses intentions en
contexte social. Pour ce faire, le CECR ’améne a réaliser des taches sociales en utilisant
tout I’éventail de ses compétences langagiéres, soit linguistiques (connaissance de la
langue, de son lexique, de sa morphosyntaxe et de sa phonétique), sociolinguistiques
(normes sociales influengant les parametres d’usage de la L.2) et pragmatiques (choix
discursifs visant la compréhension de I’intention du discours, soit en 1’adaptant,
I’organisant et le structurant en fonction des locuteurs présents dans la situation de
communication) (Conseil de I’Europe, 2001). Une tache n'est compléte que lorsque toutes
ces compétences langagicres sont prises en compte dans une méme situation. Dans ce cas-
ci, I’¢leve utilise la langue pour communiquer et pour accomplir des taches sociales
complexes et authentiques en lien avec son quotidien (Rosen, 2010). Par exemple, dans un
contexte canadien, un éléve de FLS pourrait discuter avec d’autres apprenants de la
nécessité de permettre ou non les bagarres au hockey. L utilisation du frangais s’inscrit
donc hors du cadre formel d’enseignement, reflétant plutot la société dans laquelle les
¢leves évoluent au quotidien (Le Thiec Rautureau, 2011). L approche actionnelle agit ainsi
comme une simulation de la vie réelle des apprenants (Piccardo, 2016a; Piccardo et North,
2019). La rétroaction entre pairs est aussi importante, car elle refléte la fagon dont les
acteurs sociaux interagissent. Ainsi, ces compétences langagicres sont utiles « dans et pour
I’action sociale » (Piccardo, 2016a, p.68).
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Sur le plan de I’évaluation, les compétences langagiéres caractérisant 1’approche
actionnelle s’averent aussi efficaces pour 1’autoévaluation de 1’¢éléve, puisqu’elles sont
articulées sous la forme de descripteurs clairs (Little et Taylor, 2013). Ainsi, I’apprenant
peut ultérieurement effectuer des retours pour améliorer certaines facettes de ses
apprentissages lors d’une tache donnée. Il en vient donc par le fait méme a développer sa
métacognition (Little et Taylor, 2013).

Malgré les avantages d’une pédagogie basée sur I’approche actionnelle, Little et
Taylor (2013) font remarquer que la recherche au Canada se concentre trop sur des
problématiques théoriques qui, bien souvent, ne sont pas pertinentes au contexte canadien.
Ils soulignent aussi que de nombreux enseignants sont réticents a 1’idée de modifier leurs
pratiques d’enseignement et d’évaluation du FLS pour s’inspirer davantage de I’approche
actionnelle, et ce, méme si des études exploratoires ont fait état de son potentiel
pédagogique, notamment en ce qui concerne un usage accru de la langue cible en classe
(Little et Taylor, 2013). Piccardo (2013a) abonde dans le méme sens, en avangant que les
enseignants observent bel et bien la valeur pédagogique de 1’approche actionnelle et du
CECR, mais qu’ils la considérent trop difficile a mettre en pratique. Par ailleurs, I’absence
de formation continue et de soutien aux enseignants n’aide en rien (Faez et coll., 2011;
Piccardo, 2013a). D’ailleurs, de telles réticences de la part des enseignants avaient
¢galement été observées en Europe avant 1’adoption du CECR en 2001 (Little et Taylor,
2013).

Little et Taylor (2013) font aussi mention des critiques a 1’encontre des descripteurs
de taches, notamment quant a leur manque de spécificité. Toutefois, ils affirment que cela
est di au fait qu’ils doivent étre adaptés en fonction des différents contextes pédagogiques
et nationaux. De pair avec Piccardo (2013a), ils mettent aussi de I’avant que I’intégration
du CECR, et de I’approche actionnelle, doit s’inscrire dans la longue durée, vu la
complexité de I’outil.

En ce qui a trait & I’introduction du CECR et de I’approche actionnelle au Canada,
Arnott et coll. (2017) affirment d’emblée que cet outil viendrait combler beaucoup de
lacunes dans I’apprentissage, I’enseignement et 1’évaluation du FLS au Canada. Il est
question, entre autres, de la sévére attrition dans les classes de frangais de base, découlant
d’une désillusion a 1’égard des résultats concrets d’apprentissages (Faez et coll., 2011;
Lapkin et coll., 2009). L’approche actionnelle viendrait ainsi pallier en partie cette lacune,
notamment car elle simule la vie réelle des €léves, ce qui peut augmenter leur motivation.
La langue cible devient donc un outil pour développer les compétences langagiéres, et non
un objet d’apprentissage déconnecté. Cela dit, 1’¢léve est loin de n’étre qu’un acteur social.
I1 est aussi porteur d’un bagage linguistique et culturel qui lui est propre. C’est donc dans
cette optique que le plurilinguisme constitue, lui aussi, un pilier conceptuel du CECR.

Plurilinguisme

Le plurilinguisme représente le second pilier conceptuel constitutif du CECR. Dans
cette optique plurielle, il est en effet nécessaire en L2 de tenir compte du bagage
linguistique et culturel de 1I’apprenant pour réaliser des apprentissages. Moore et Castellotti
(2008) mettent de 1’avant que : « dans les sociétés contemporaines, la quasi-totalité des
locuteurs dispose d’un répertoire plurilingue, ¢’est-a-dire d’un ensemble de ressources
plurielles qui se combinent d’une maniere déséquilibrée et évolutive » (p. 24). Vandergrift
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(2006) a également fait mention du besoin de tenir compte du bagage linguistique et
culturel de plus en plus diversifi¢ des éléves canadiens. Il s’agit ici de s’adapter a cette
nouvelle complexité sociolinguistique. En outre, Piccardo (2016a) affirme que le
plurilinguisme s’arrime aussi parfaitement au contexte global mondialisé. Ce concept se
définit comme suit :

Dans le plurilinguisme [...] le principe de relation est central : au fur et & mesure
que I’expérience langagiere d’un individu dans son contexte culturel s’étend de
la langue familiale a celle du groupe social puis a celle d’autres groupes (que ce
soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces langues et
ces cultures dans des compartiments séparés, mais construit plutdt une
compétence communicative a laquelle contribuent toute connaissance et toute
expérience des langues et dans laquelle les langues sont en corrélation et
interagissent. Dans des situations différentes, un locuteur peut faire appel avec
souplesse aux différentes parties de cette compétence pour entrer efficacement
en communication avec un interlocuteur donné. (Conseil de 1’Europe, 2001,

p.11)

Pour Moore et Castellotti (2008), la compétence plurilingue en est une unique a
chaque ¢leve qui est, grace a celle-ci, capable d’exprimer son identité socioculturelle au
sein d’un contexte social particulier. La communication entre individus aux bagages divers
s’inscrit désormais comme une donne fondamentale de notre époque mondialisée. Pour
étre réussie, cette communication doit tenir compte des particularités linguistiques et
culturelles de chacun. La compétence plurilingue établit donc des ponts communicatifs
entre les individus, les langues, les cultures et les sociétés (Moore et Castellotti, 2008). Un
¢leve plurilingue est apte, de surcroit, a s orienter dans cet univers sociolinguistique
complexe. Cela lui permet de mieux appréhender les dynamiques linguistiques et
culturelles propres a son contexte (Moore et Castellotti, 2008). Puisque 1’¢éleve est
considéré comme un acteur social, le plurilinguisme s’aveére par ailleurs pertinent dans la
mesure ou les contextes langagiers se sont aujourd’hui grandement complexifiés (Piccardo,
2016a).

Avec le plurilinguisme, 1’'univers pédagogique s’ouvre dorénavant davantage. La
classe de FLS devient de facto plus flexible et plus dynamique. Elle permet aux éléves de
faire preuve de plus de créativité et, ainsi, d’élargir les perspectives d’apprentissage au-
dela des quatre murs de la classe, étant donné que 1’apprentissage ne se limite pas qu’a
celui de la langue cible (Piccardo, 2016a). L apprentissage d’une L2 n’est donc plus un
processus linéaire, mais devient plutdt interactif et itératif (Piccardo, 2017). Par I’entremise
du plurilinguisme, le CECR ¢établit ainsi une synergie entre I’éléve et la langue cible. Au
Canada, cette synergie s’avere salutaire vu le multiculturalisme caractérisant la
démographie des classes (Vandergrift, 2006). De cette facon, les éléves canadiens inscrits
en FLS seraient davantage en mesure de s’appuyer sur leur propre « parcours de
constructions des connaissances » (Piccardo, p. 68). Finalement, les ¢léves ne sont plus
uniquement des acteurs sociaux, mais aussi des individus a la fois plurilingues et
pluriculturels (Moore et Castellotti, 2008). Ayant ainsi abord¢ toute la complexité sociale,
culturelle et linguistique de 1’¢leve, il convient dés lors de se pencher plus précisément sur
les visées globales et précises de notre projet de recherche.
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Objectif global et question de recherche

A Pinstar de Vandergrift (2006), Arnott et coll. (2017) recommandent eux aussi que
le CECR soit intégré systématiquement dans les pratiques d’enseignement et d’évaluation
du FLS au Canada, de la maternelle a la 12° année, et ce, a dessein d’améliorer les résultats
d’apprentissage en ce sens. Ces mémes auteurs mettent également de I’avant
I’enthousiasme dont ont fait preuve les enseignants a qui 1’on a présenté le CECR, et, de
fagon plus spécifique, I’approche actionnelle et le plurilinguisme (Arnott et coll., 2017).
Ces chercheurs avancent en outre que le CECR complémente 1’approche communicative
en ce qui concerne I’enseignement et I’évaluation des L2 au Canada (Arnott et coll., 2017).
Dans leur recherche, ils ont également constaté que les élévent utilisaient davantage la
langue cible dans une classe inspirée des préceptes du CECR, et qu’ils évaluaient par
ailleurs constamment toutes les étapes de leurs apprentissages par 1’entremise de
I’interaction et de la communication orales (Arnott et coll., 2017). Ainsi donc, ils suggérent
qu’il serait pertinent d’effectuer une analyse de 1’ensemble des programmes
d’enseignement des L2 au Canada, incluant le FLS, pour y détecter les traces conceptuelles
du CECR a travers 1’approche actionnelle et le plurilinguisme. Selon eux, cela
contribuerait ainsi a améliorer, a coordonner et a uniformiser les pratiques d’enseignement
et d’évaluation du FLS, notamment du francais de base, au Canada (Arnott et coll., 2017).

Nous remarquons néanmoins que la recherche au sujet de I’implantation du CECR
dans les curriculums de francais de base reste lacunaire, ce qui rend difficile de brosser un
portrait global clair de la situation. Certes, quelques études exploratoires ont ét¢ menées
aupres du corps enseignant quant a 1’introduction du CECR en classe. Néanmoins, il a été
récemment montré, dans une étude comparative entre la Suisse et le Canada, que
I’introduction de nouveaux outils pédagogiques en enseignement des L2, comme le CECR,
s’inscrit inévitablement dans la longue durée (Piccardo et coll., 2019). Il demeure aussi
toutefois difficile de savoir si les différents ministéres de 1’Education provinciaux et
territoriaux ont bel et bien mis en place les recommandations émises par le CMEC en
2010. C’est ainsi qu’une analyse descriptive des curriculums de francais de base des
provinces et des territoires canadiens du palier secondaire s’avére des plus pertinentes,
avec pour objectif de déterminer si I’essence conceptuelle du CECR en matiére
d’apprentissage, d’enseignement et d’évaluation du francais de base y a été, ou non,
introduite. L.’objectif global du projet de recherche que nous avons mené a donc été
d’étudier en détail tous les curriculums de frangais de base du palier secondaire des
provinces et territoires canadiens pour mesurer I’étendue de 1’intégration de 1’approche
actionnelle et du plurilinguisme. Cela va ainsi de pair avec les recommandations émises
par le CMEC en 2010 a ce sujet. Pour ce faire, nous nous sommes penchés plus
précisément sur la présence, dans chaque curriculum, des sous-concepts de 1’approche
actionnelle et du plurilinguisme. La question de recherche a donc été formulée de la
manigcre suivante :

Quel est le degré d’intégration des sous-concepts de I’approche actionnelle et du
plurilinguisme, concepts constitutifs du CECR, dans les curriculums de francais de base du
palier secondaire des dix provinces et des trois territoires canadiens?

Cette question vient circonscrire le sujet de recherche dans le décor de
I’enseignement du frangais de base au Canada, et ce, dans un contexte de plus en plus
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hétéroclite sur le plan sociolinguistique, compte tenu de la mondialisation qui remet en
question les parametres définissant I’apprentissage authentique d’une L2. Cela étant établi,
poursuivons maintenant avec la méthodologie qui a rendu possible I’opérationnalisation
des différentes étapes de cette recherche.

Méthodologie

Cette recherche est de type qualitatif et exploratoire (Creswell, 2019), puisqu’elle
effectue un tour d’horizon des curriculums de francais de base des provinces et territoires
canadiens du palier secondaire pour y déceler le niveau d’intégration des sous-concepts de
I’approche actionnelle et du plurilinguisme. Elle s’articule selon le modele de Van der
Maren (2004) de I’analyse de contenu. En somme, il s’agit de se pencher sur le contenu de
documents ministériels dont les données sont manifestes, étant donné que leur sens est
interprété tel quel (L’Ecuyer, 1987). Cela étant déterminé, penchons-nous maintenant sur
toutes les composantes de la méthodologie sur laquelle cette recherche est basée, soit le
corpus, I’instrument d’analyse et I’analyse de contenu.

Corpus

Les documents sélectionnés pour cette recherche se composent de tous les
curriculums de frangais de base des provinces et territoires canadiens du palier secondaire,
de la 9° a la 12° année, a I’exception du Québec dont la scolarité obligatoire se termine a la
cinquieme secondaire (I’équivalent de la 11° année pour les autres provinces canadiennes).
Ce palier a été choisi, car tous les territoires et provinces y offrent le cours de frangais de
base, de la 9° a la 12° année. Voici donc les curriculums provinciaux qui ont servi a
I’analyse de cette recherche, et qui étaient publiés au moment de la cueillette de données.
Ils apparaissent dans le Tableau 1 selon 1’ordre chronologique de leur année de publication.
Ce tableau contient trois colonnes, soit pour I’année de publication, la province ainsi que
I’acronyme correspondant a la province et qui sera utilisé dans la présentation des résultats.
Par ailleurs, il est a noter que chacun des deux curriculums territoriaux correspond a celui
de la province adjacente. Par conséquent, le Yukon utilise le curriculum de francais de base
de la Colombie-Britannique, et les Territoire-du-Nord-Ouest celui de I’ Alberta. Rappelons
qu’il n’y a pas de curriculum de frangais de base au Nunavut, puisque le frangais de base
n’y est pas offert.

Revue canadienne de linguistique appliquée : 25, 1 (2022) : 152-183



CJAL * RCLA Boucher et Vignola 161
Tableau 1
Liste des curriculums de frangais de base provinciaux au Canada par ordre chronologique de
publication

Année de publication Province Acronyme

1998 Saskatchewan SASK

2000 1le-du-Prince-Edouard I-P-E

2003 Nouvelle-Ecosse N-E

2004 Alberta ALB

2005 Québec QC

2013 Terre-Neuve-et-Labrador T-N-L

2014 Ontario ONT

2014 Manitoba MAN

2016 Nouveau-Brunswick N-B

2018 Colombie-Britannique C-B

Poursuivons avec la Figure 1 qui nous offre un apercu global des dates de
publication pour chaque province et territoire. Cela s’avére utile dans la mesure ot nous
pouvons apercevoir dans une perspective pancanadienne 1’évolution chronologique de la
publication de I’ensemble des curriculums provinciaux.

Figure 1

Carte pancanadienne des dates de publications des curriculums de frangais de base
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Notons que trois curriculums ont été publiés en frangais (ile-du-Prince-Edouard,
Nouvelle-Ecosse et Québec) et sept en anglais (Terre-Neuve-et-Labrador, Nouveau-
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Brunswick, Ontario, Manitoba, Saskatchewan, Alberta et Colombie-Britannique). Le
corpus utilisé pour 1’analyse comprend les sections expliquant les orientations
conceptuelles de chacun de ces curriculums. Ces derniéres revétent un intérét capital, car
elles véhiculent les priorités pédagogiques, leur contenu étant édicté par les décideurs
provinciaux et territoriaux (Reis et Ng-A-Fook, 2010) :

Curriculum documents detail the knowledge and skills that students are
expected to develop in each subject at each grade level as part of an effort
by the government (local or federal) to set standards for schools... curricula
are political texts, and as such they result from tensions among a myriad
of social, political, and economic forces and movements, which battle to
decide what knowledge is of most worth. (p.1015)

Cet exercice nous a donc permis d’observer si les différents ministéres de
1’Education avaient intégré les recommandations du CMEC (2010) en lien avec le CECR.
C’est donc de la volonté des acteurs de ce milieu dont il est ici question, étant donné que le
CMEC a publi¢ le guide a I’intention des provinces et des territoires il y a déja 10 ans.
Poursuivons maintenant avec la présentation de I’instrument d’analyse.

Instrument d’analyse

Pour mener a bien cette recherche, nous avons congu une grille d’extraction divisée
en deux parties correspondant a 1’approche actionnelle et au plurilinguisme (voir Annexe
A). Chacune de ces parties est subdivis€e en sous-concepts, tous tirés des définitions de
I’approche actionnelle et du plurilinguisme provenant de la version la plus récente du
CECR (Conseil de I’Europe, 2018). Dans la colonne de gauche de cette grille, celle des
occurrences, est ainsi comptabilisé le nombre de mentions explicites relatives a chaque
sous-concept. Puis, dans la colonne de droite, sont pour leur part calculés les pourcentages
de I’occurrence de chaque sous-concept par rapport au nombre total d’occurrences repérées
dans le curriculum. Par ailleurs, I’ordre des sous-concepts dans la grille refléte
I’interprétation du chercheur a I’égard du contenu des divers curriculums (Karsenti et
Savoie-Zajc, 2011). Penchons-nous maintenant sur les sous-concepts relatifs a I’approche
actionnelle et au plurilinguisme (voir Annexe B). Débutons dans un premier temps avec le
Tableau 2 présentant I’ensemble des sous-concepts constitutifs de 1’approche actionnelle.
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Tableau 2

Sous-concepts de I’approche actionnelle
Acteur social
Contexte social
Taches
Besoins communicatifs
Stratégies d’apprentissage
Utilisateur
Collaboration et co-construction
M¢étacognition
Interaction et communications orales
Médiation
Compétence langagiére linguistique
Compétence langagicre pragmatique
Compétence langagiére sociolinguistique

Maintenant que les sous-concepts constituant I’approche actionnelle ont été
présentés, il est des lors de mise d’enchainer avec le Tableau 3 exposant les sous-concepts
composant le plurilinguisme.

Tableau 3

Sous-concepts du plurilinguisme
Répertoire pluriculturel
Répertoire plurilingue
Compréhension plurilingue
M¢édiateur interculturel

Dans cette section, il a donc été question de deux éléments fondamentaux de la
méthodologie constitutive de ce projet de recherche. Ainsi, nous avons présenté le corpus a
I’étude de méme que I’instrument d’analyse, soit la grille d’extraction ayant rendu possible
I’opérationnalisation de 1’extraction des données des curriculums. Cela étant établi,
attardons-nous plus précisément a 1’analyse de contenu, section dans laquelle nous ferons
¢état des différentes étapes méthodologiques propres a ce projet de recherche.

Analyse de contenu

Van der Maren (2004) divise 1’analyse de contenu en trois étapes, soit I’extraction
des données, leur examen et leur traitement. Ce sont ces étapes que nous avons suivies
pour I’analyse du contenu des curriculums. Le Tableau 4 applique les procédures de Van
der Maren a notre sujet de recherche, soit le niveau d’intégration conceptuel de I’approche
actionnelle et du plurilinguisme dans les curriculums de frangais de base du palier
secondaire des provinces et territoires au Canada.
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Analyse de contenu des curriculums provinciaux et territoriaux de francais de base au
Canada : Les sous-concepts relatifs a I’approche actionnelle et au plurilinguisme du CECR
(Conseil de I’Europe, 2001, 2018) selon le modéle de Van der Maren (2004)

Etape 1 :
Extraction des données

Etape 2 :
Examen des données

Etape 3 :
Traitement des données

Extraire les données des curriculums en s’appuyant sur une liste de codes
tirés des termes définissant les sous-concepts de 1’approche actionnelle
et du plurilinguisme tels que définis dans les documents officiels du
CECR.

Déterminer le nombre de fréquences des sous-concepts dans chaque
curriculum. Calculer les proportions par rapport au nombre total de
mentions. Etablir certaines hypothéses préliminaires quant au niveau
d’intégration de I’approche actionnelle et du plurilinguisme du CECR au
sein de chacun d’entre eux.

Interpréter les tendances conceptuelles des curriculums selon une
hiérarchie d’intégration du CECR et émettre des constats a cet effet.
Effectuer des analyses transversales entre sous-concepts si cela est
pertinent a la question de recherche.

Ce modele nous a permis d’analyser le contenu de ces curriculums de maniére exhaustive,
puisqu’il permet d’en saisir toute leur complexité conceptuelle. Passons maintenant a la
présentation des différentes étapes de 1’analyse de contenu que sont I’extraction, I’examen

et le traitement des données.

Etape 1 : Pextraction des données

Les curriculums ont tous été consultés en ligne. A partir de la grille d’extraction
(voir Annexe A), il a donc fallu extraire et comptabiliser les données explicites relatives
aux sous-concepts présents dans chacun de leur texte. A la lecture des curriculums, nous
avons ainsi pu détecter la présence ou 1’absence de mentions explicites / unités de sens, soit
des synonymes sémantiques, de chaque sous-concept inscrit dans le texte (L’Ecuyer,
1987). La comptabilisation du nombre d’occurrences des divers sous-concepts nous a

permis d’établir le niveau de leur intégration respective dans le texte (Grbich, 2007). Les
unités de sens ne sont pas des répliques exactes des sous-concepts recherchés, car il s’agit
de mentions explicites en lien non pas avec leur appellation stricte, mais bien leur sens. A
I’aide du logiciel NVivo, les unités de sens repérées ont été classifiées au fil de la lecture
dans la grille intégrée a méme le logiciel (Grbich, 2007; L’Ecuyer, 1987; Van der Maren,
2004). En dernier lieu, les pourcentages ont été calculés pour chaque sous-concept par
rapport au nombre total de sous-concepts au sein de chaque curriculum. Cette étape
quantitative a ainsi permis la réalisation de I’examen des données.

Etape 2 : ’examen des données
Pour exécuter I’examen des données, nous avons dans un premier temps rédigé
pour chaque curriculum une description basée sur 1I’ordre de mentions des unités de sens

répertorices et des pourcentages des sous-concepts de I’approche actionnelle et du
plurilinguisme (Van der Maren, 2004). I1 s’agissait donc, selon la procédure de I’Ecuyer
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(1987), de dresser un bilan nous permettant de répondre a notre question de recherche.
Nous avons déja clairement pu constater a cette étape si certains sous-concepts étaient
davantage répétés que d’autres, ce qui a rendu possible 1’observation préliminaire de
certaines tendances, lesquelles ont par la suite été comparées (Berg et Lune, 2012). A cette
étape, plus les sous-concepts sont nombreux, plus ils sont intégrés dans le corps
sémantique du curriculum. L’ensemble de sous-concepts détectés dans un curriculum
équivaut a 100 %. Comme mentionng, les pourcentages pour chaque sous-concept sont
calculés par rapport au nombre total repéré. Pour comprendre les niveaux d’intégration de
chaque sous-concept, nous avons décidé d’établir des intervalles d’intégration calculés en
pourcentage. Ceux-ci ont été catégorisés en ordre décroissant : prédominant (15,0 a 20,9
%); majeur (10,0 a 14,9 %); important (5,0 2 9,9 %); moyen (3,0 & 4,9 %); mineur (1,0 a
2,9 %); et absent (0 % a 0,9 %). L’ordre décroissant de présentation a été choisi ici afin de
mieux représenter la hiérarchie d’intégration, dans la mesure ou la prévalence conceptuelle
était plus clairement établie de cette fagon. Les intervalles fermés ont aussi été choisis, car
ils correspondent beaucoup mieux a 1’objectif et a la démarche de cette recherche (Riffe et
coll., 2019). Ici, les intervalles de proportions se basent sur le contexte généré a partir des
données recueillies au sein des curriculums, ce qui a pour effet de cristalliser certaines
tendances conceptuelles. Cette étape a ainsi rendu possible la description de ces tendances,
qui a par la suite servi & la production des différents bilans (Riffe et coll., 2019). A cette
étape, nous avons donc formulé des commentaires sur la valeur numérique de chaque sous-
concept relevant de I’approche actionnelle et du plurilinguisme. Cela étant établi,
poursuivons avec la troisiéme étape, soit celle du traitement des données.

Etape 3 : le traitement des données

Nous avons, a cette étape-ci, traité les tendances observées, avec pour objectif de
les convertir en résultats d’analyse (L’Ecuyer, 1987; Van der Maren, 2004). Ainsi, a I’aide
du logiciel NVivo, nous avons présenté les résultats sous la forme d’histogrammes
démontrant le degré d’introduction des divers sous-concepts de 1’approche actionnelle et
du plurilinguisme dans les curriculums provinciaux et territoriaux de frangais de base au
Canada, de la 9° a la 12° année. Cette étape nous a fourni un portrait global permettant
d’adopter une perspective d’ensemble. Ainsi, nous avons pu constater quels sous-concepts
prévalaient dans les curriculums. Une hiérarchisation de leur niveau d’intégration a
également été possible, ce qui nous a ensuite permis d’établir des tendances positives et
négatives quant a I’intégration de chaque sous-concept.

Les trois étapes de cette méthodologie nous ont permis d’opérationnaliser
I’ensemble de cette recherche, de 1’extraction des données dans les curriculums, en passant
par leur examen et leur traitement, le tout a la lumiére de la question de recherche ayant
guidé I’ensemble de cette thése. Nous avons ensuite dressé des bilans conceptuels
pancanadiens pour I’approche actionnelle et pour le plurilinguisme. Ces bilans ont rendu
possible I’interprétation de diverses tendances, nous permettant ainsi d’établir des
comparaisons analytiques avec les recherches récentes au Canada. C’est donc de cette
partie dont il sera question dans la présentation des résultats.
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Présentation des résultats

Les résultats seront présentés par province, de la Saskatchewan (1998) a la
Colombie-Britannique (2018), soit selon 1’ordre chronologique de publication de leur
curriculum de francais de base. Nous présenterons, en premier lieu, I’ensemble des
intervalles d’intégration de tous les curriculums de I’ensemble des provinces au sein d’un
méme graphique. Par la suite, nous ferons état des intervalles d’intégration de 1’approche
actionnelle et du plurilinguisme.

Intervalles d’intégration du corpus complet

Ainsi, la Figure 2 indique, pour chaque curriculum provincial, le pourcentage de
sous-concepts par intervalle d’intégration. A gauche, un acronyme est utilisé pour chaque
province. Chaque curriculum provincial est classé selon un ordre chronologique de
publication. Les couleurs font quant a elles référence aux intervalles d’intégration,
lesquels, rappelons-le, nous fournissent une valeur qualitative illustrant de maniére plus
concrete le niveau d’intégration de chaque sous-concept dans un curriculum donné. Ainsi,
dans cette figure, les six niveaux d’intégration sont représentés pour chaque curriculum, et
nous donnent un apercu visuel de la présence de chaque intervalle d’intégration dans
chaque curriculum, allant d’une absence d’intégration a un degré d’intégration
prédominant.

Figure 2
Pourcentage des intervalles d’intégration pour chaque curriculum provincial (approche
actionnelle et plurilinguisme combinés)
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A la lumiére de la Figure 2, nous constatons que, dans une perspective
pancanadienne, les intervalles d’intégration varient fortement d’un curriculum a 1’autre.
Certains curriculums semblent plus équilibrés dans la maniere dont ils intégrent
sémantiquement les sous-concepts, tandis que d’autres mettent bien davantage 1’accent sur
certains sous-concepts, et ce, au détriment d’autres. Chaque curriculum intégre donc les
sous-concepts du CECR a sa fagon. Si tous les curriculums avaient intégré les sous-
concepts de maniére équilibrée, chacune de leur intégration oscillerait autour de 6%. Or, il
est possible de constater que certains sous-concepts sont beaucoup plus fortement
représentés que d’autres. Nous pouvons donc avancer que chaque curriculum posséde une
architecture conceptuelle unique, constituée en fonction des besoins pédagogiques propres
a sa province. Globalement, nous sommes aussi a méme d’observer que tous les intervalles
d’intégration sont représentés dans I’ensemble des curriculums. Ainsi, nous pouvons
avancer que I’ensemble des curriculums de frangais de base canadiens du palier secondaire
intégrent au moins quelques dimensions conceptuelles du CECR, que ce soit de I’approche
actionnelle ou du plurilinguisme. Présentons maintenant les pourcentages relatifs
d’intégration pour 1’approche actionnelle et pour le plurilinguisme dans tous les
curriculums de francgais de base du palier secondaire au Canada.

Figure 3

Pourcentage d’intégration de 1’approche actionnelle et du plurilinguisme dans les

curriculums de francgais de base du palier secondaire au Canada
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Il est on ne peut plus clair, dans la Figure 3, que I’approche actionnelle domine
largement dans les curriculums a 1’échelle du Canada, avec une intégration conceptuelle
totale de 88,5%. Au contraire, le plurilinguisme n’est présent qu’a 11,5%. Cela nous
permet donc d’avancer que les curriculums de frangais de base au Canada s’inspirent
conceptuellement bien davantage des sous-concepts relatifs a I’approche actionnelle que de
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ceux du plurilinguisme. Par conséquent, si le plurilinguisme est dans son ensemble moins
intégré, nous pouvons donc mettre de 1’avant, comme nous le verrons ultérieurement, que
les dimensions linguistiques et culturelles propres a chaque €léve sont beaucoup moins
prises en considération dans I’apprentissage du frangais de base au Canada. Poursuivons la
présentation des résultats en lien avec I’intégration conceptuelle de I’approche actionnelle,
afin de pouvoir comprendre plus précisément lesquels de ses sous-concepts sont les plus
représentés.

Intervalles d’intégration de ’approche actionnelle

En ce qui concerne 1’approche actionnelle, la Figure 4 montre les sous-concepts
ainsi que leur degré d’intégration a travers tous les curriculums analysés. Ainsi, dans un
premier temps, nous observons que le degré d’intégration différe grandement d’un sous-
concept a I’autre, que ce soit d’une absence d’intégration (p. ex. : médiation) a une
domination presque totale (p. ex. : acteur social).

Figure 4
Intervalles d’intégration des sous-concepts de 1’approche actionnelle

ACTEUR SOCIAL h

CONTEXTE SOCIAL

TACHES

BESOINS COMMUNICATIFS

STRATEGIES D'APPRENTISSAGE
UTILISATEUR

COLLOBORATION ET COCONSTRUCTION
METACOGNITION

INTERACTION ET COMMUNICATION ORALES |[FI

MEDIATION

COMPETENCE LANGAGIERE LINGUISTIQUE

COMPETENCE LANGAGIERE PRAGMATIQUE

COMPETENCE LANGAGIERE | ! |
SOCIOLINGUISTIQUE i | i I

m Prédominant = Majeur = Important = Moyen m Mineur m Absent

Revue canadienne de linguistique appliquée : 25, 1 (2022) : 152-183



CJAL * RCLA Boucher et Vignola 169

En observant la Figure 3, nous pouvons également souligner quels sous-concepts
sont les plus prévalents, a savoir I’acteur social, les taches, I’interaction et la
communication orale ainsi que la compétence langagicre linguistique. Ainsi, cela nous
renvoie, d’une certaine fagon, a un enseignement du francais de base mettant de I’avant la
réalisation de taches complexes émulant la vie en société. Pour ce faire, les éléves sont
invités a interagir et a communiquer entre eux. Ce portrait global nous montre également
que le sous-concept de la collaboration et co-construction fait partie intégrante du
processus d’apprentissage. Ainsi, on encourage fortement les éléves non seulement a
travailler en équipe, mais aussi a batir les parameétres de leurs projets pour mener a bien,
tous ensemble, leurs intentions de communication. Avec la forte présence de 1’acteur
social, il est également exact d’avancer que, dans I’ensemble, 1’éléve est percu avec un
certain niveau de complexité sociale. Nous avons également I’impression que la
compétence langagiére linguistique occupe toujours une place de premier choix dans les
priorités pédagogiques, et ce, contrairement aux autres dimensions relatives a 1’utilisation
de la langue en société (incarnées par les sous-concepts des compétences langagiéres
pragmatique et sociolinguistique). Cela concorde aussi avec la représentation du sous-
concept de 'utilisateur, plus ou moins évoqué sur un plan global. Le frangais revét ainsi
une fonction tout de méme plus utilitariste pour I’éléve. Le contexte social occupe aussi
une place de choix. Cela ne semble toutefois pas toujours étre le cas pour les besoins
communicatifs de I’¢éléve. Les stratégies d’apprentissage font également partie de
I’ensemble des curriculums, et occupent une place somme toute importante dans le texte
des curriculums. Cela traduit donc une volonté concréte que les éleves développent
davantage leur autonomie d’apprenant. De la méme fagon, la métacognition se voit
représentée dans presque I’ensemble des curriculums, et ce, d’'une maniére appréciable.
Nous pouvons donc en déduire que la plupart des curriculums envisagent le retour réflexif
comme une étape importante du processus d’apprentissage du frangais de base. Enfin, nous
constatons dans la Figure 4 1’absence totale du sous-concept de la médiation, ce qui nous
permet d’affirmer qu’aucun curriculum ne considére I’éléve comme intermédiaire pouvant
expliquer et clarifier le sens accordé a une situation donnée a d’autres acteurs sociaux.
Maintenant que nous avons globalement présenté I’intégration des sous-concepts de
I’approche actionnelle sur le plan pancanadien, il convient de passer aux sous-concepts du
plurilinguisme.

Intervalles d’intégration du plurilinguisme

Rappelons d’emblée que le plurilinguisme, dont les sous-concepts sont le répertoire
pluriculturel, le répertoire plurilingue, la compréhension plurilingue et le médiateur
interculturel, ne représente que 11,5% de toutes les unités de sens repérées dans I’ensemble
des curriculums de francais de base au Canada. Ainsi, le bagage culturel et linguistique
composant 1’identité de chaque éléve ne semble pas faire partie des priorités éducatives
dans les curriculums canadiens de frangais de base, de la 9° a la 12° année. Comme nous
pouvons I’apercevoir dans la Figure 5, certains sous-concepts du plurilinguisme semblent
étre intégrés d’une fagon plus importante que d’autres.
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Figure 5
Intervalles d’intégration des sous-concepts du plurilinguisme
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Ainsi, nous observons dans la Figure 5, qu’a I’exception du médiateur interculturel,
’autre sous-concept en lien avec la culture de I’¢leve (le répertoire pluriculturel) est
davantage pris en compte. En revanche, les sous-concepts relatifs a la dimension
linguistique de la personne (compréhension plurilingue et répertoire plurilingue) sont trés
faiblement intégrés, voire carrément absents. Nous pouvons donc avancer que le profil
linguistique des ¢€leves, pourtant de plus en plus composite, est faiblement pris en compte
dans le corps sémantique des curriculums. De méme, la possibilité pour les éleves
d’effectuer des allers-retours réflexifs entre leur L1 et leur L2 (compréhension plurilingue)
n’y figure tout simplement pas. Cela contraste avec le caractere plus cosmopolite d’une
grande partie des classes canadiennes de francais de base sur les plans descultures et des
langues. Enfin, ce portrait global nous montre que la capacité d’agir des éléves comme
intermédiaires de sens dans des situations interculturelles complexes n’est en pratique pas
considérée.

Dans cette partie, nous avons donc mis en lumiére certains constats découlant de
I’interprétation par sous-concept des tendances conceptuelles dégagées a partir de la
comptabilisation des unités de sens au sein de chaque curriculum. Cela a rendu possible
1’¢laboration d’une perspective pancanadienne quant a I’intégration conceptuelle des sous-
concepts composant I’approche actionnelle et le plurilinguisme, et, par extension, du
CECR.

Discussion

Dans cette partie, nous comparerons les interprétations mentionnées précédemment
avec 1’état de la recherche actuelle relative au CECR au Canada. Avant toute chose,
attardons-nous par ailleurs au fait que certains curriculums n’ont pas été mis a jour depuis
plus d’une décennie. Réitérons de plus qu’un curriculum incarne les priorités pédagogiques
du gouvernement en place. A cet égard, quatre curriculums n’ont pas été modifiés depuis
plus de quinze ans. Ainsi, cela peut donner I’impression d’un manque flagrant de volonté
politique pour réformer ces documents, ce qui contraste avec le fait que les appels au
changement sont survenus depuis le début du 21e siécle. Tout de méme, malgré cet écart
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de publication entre certains curriculums et le CECR, il nous a été possible d’observer que
tous les curriculums de frangais de base canadiens sont variablement influencés par
certains sous-concepts de 1’un et/ou de I’autre des concepts piliers du CECR, soit
I’approche actionnelle et le plurilinguisme. Cette influence conceptuelle varie certes
grandement d’un curriculum a 1’autre, mais il n’en demeure pas moins qu’une partie de
leur architecture conceptuelle est inspirée du CECR, tout en reconnaissant que 1’influence
d’un tel outil prend du temps avant de se manifester dans le corps des documents. A ce
titre, a I’échelle canadienne, nous pouvons affirmer que I’approche actionnelle est plus
prévalente que le plurilinguisme. De plus, comme ’avait suggéré Vandergrift (2006) toutes
les compétences langagicres sont traitées dans les curriculums, mais de maniere toutefois
inégale. Pour lui, la métacognition devait également jouer un role important dans le
processus d’apprentissage du FLS. C’est ce que nous remarquons effectivement dans bon
nombre de curriculums, quoique a géométrie variable. Ainsi, les éléves sont encouragés,
dans I’ensemble, a évaluer leurs propres apprentissages. Vandergrift soulignait par ailleurs
I’importance primordiale de considérer la langue cible comme un véritable outil de
communication. A ce titre, nous avons observé une intégration forte des sous-concepts
d’utilisateur, de taches et de contexte social, ainsi que de I’interaction et communication
orales. Piccardo (2016b) faisait aussi mention de I’importance d’utiliser la langue cible
pour batir des apprentissages réels par le biais d’une interaction sociale et authentique.
Ainsi, nous remarquons qu’un bon nombre de sous-concepts de I’approche actionnelle sont
fortement pris en compte, alors que d’autres ne le sont pas.

L’approche actionnelle repose entre autres sur une répartition équilibrée des trois
compétences langagiéres (linguistique, pragmatique et sociolinguistique). Une tache
n’intégrant pas ces trois compétences ne peut pas étre accomplie dans toute sa complexité
(Conseil de I’Europe, 2001). En effet, communiquer une intention de communication
requiert leur mise en ceuvre compléte (Rosen, 2010). Dans le portrait pancanadien de
I’intégration, nous avons constaté que la compétence linguistique revét davantage
d’importance que les deux autres. Ainsi, I’apprentissage du code linguistique semble
toujours figurer comme un élément central de I’apprentissage du francais de base au
Canada. Nous ne pouvons donc affirmer que toutes les dimensions de 1’approche
actionnelle soient intégrées de maniére égale. A ce titre, la simulation de véritables taches
complexes et authentiques s’en trouve donc amenuisée. Cela rend ainsi plus ardue la tache
d’¢élargir les perspectives d’apprentissage de la L2 au-dela des murs de la classe (Piccardo,
2016b).

Par ailleurs, Piccardo (2016a) avance que I’interaction sociale entre pairs revét une
importance capitale pour établir la rétroaction nécessaire a tout apprentissage linguistique,
car ¢’est notamment par 1’échange que 1’¢éléve se corrige et s’améliore. La forte majorité
des curriculums de francais de base au Canada promeut un apprentissage du francais de
base ax¢é sur I’interaction et la communication orales. En outre, une si grande intégration de
ce sous-concept pourrait potentiellement expliquer pourquoi la collaboration et la co-
construction sont plus faiblement incorporées. Ainsi, les éléves de francais de base au
Canada développent des apprentissages linguistiques au sein d’un contexte social qu’ils
contribuent a définir.

En ce qui concerne la métacognition, Little et Taylor (2013) mettent aussi de
I’avant qu’il s’agit d’'une dimension cruciale dans 1’apprentissage d’une L2. Ainsi, en
effectuant des retours réflexifs, les éléves déterminent si les résultats de la tache
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concordent avec les objectifs. La Figure 2, vue précédemment, portant sur les pourcentages
des intervalles d’intégration pour chaque curriculum provincial (approche actionnelle et
plurilinguisme combinés), nous montre que I’intégration de ce sous-concept n’est pas
répartie de maniére égale dans I’ensemble du corps sémantique étudié. En effet, certains
curriculums le considérent comme une pierre d’assise, alors que d’autres ne font qu’a peine
I’effleurer.

Little et Taylor (2013) soulignaient également qu’une classe de FLS inspirée de
I’approche actionnelle faisait en sorte que les éléves €taient davantage motivés, et que leur
autonomie en devenait rehaussée. Ainsi, ils ont remarqué que les éléves faisaient davantage
usage du frangais lorsqu’ils réalisaient des projets authentiques simulant la vie réelle. Notre
perspective pancanadienne nous montre que cet aspect du CECR revét une importance de
premier plan. A ce sujet, nous avons vu qu’un accent particulier était accordé aux tiches et
a ’acteur social. Les éléves sont donc en mesure de comprendre clairement les tenants et
aboutissants de 'utilisation de la langue cible, car elle devient un outil de communication
efficace dans leur propre vie (Piccardo, 2013a). Par ailleurs, nous avons observé que le
sous-concept de la médiation est absent sur le plan sémantique dans 1’ensemble des
curriculums. Or, cela n’a rien d’étonnant, puisqu’il a été introduit dans le CECR en 2018,
soit lors de I’année de publication du dernier curriculum de frangais de base au Canada.
Cela dit, le CECR ne se compose pas que de I’approche actionnelle, le plurilinguisme
incarnant en effet lui aussi un pilier sur lequel cet outil est fondé.

A ce titre, Vandergrift (2006) avait déja mentionné que la démographie des éléves
canadiens était en constante transformation, vu I’augmentation sans cesse accrue de
I’immigration internationale. Ainsi, les profils culturels et linguistiques des apprenants sont
beaucoup plus diversifiés qu’au siecle précédent. Il est donc crucial de tenir compte de
cette nouvelle réalité sociolinguistique pour réaliser des apprentissages dans la L2, tel que
le soutenait Vandergrift. Moore et Castellotti (2008) affirment elles aussi que les sociétés
contemporaines sont plus complexes sur ce plan, et qu’il est désormais impératif de tenir
compte de cette réalité culturelle et linguistique composite. Pourtant, notre perspective
pancanadienne nous montre clairement que cet aspect n’est presque aucunement reflété
dans I’ensemble des curriculums canadiens de frangais de base du palier secondaire.
Rappelons en effet que le plurilinguisme ne recueille que 11,5% des unités de sens totales.
Cela n’a rien de surprenant, dans la mesure ou ce concept a émergé de maniére plus
concrete en 2009 a la suite des recherches de Coste, Moore et Zarate (2009) pour le compte
du CoE. On semble ainsi percevoir davantage 1’¢léve dans ses dimensions individuelle et
sociale, plutot que linguistique et culturelle.

Piccardo (2016a) a été on ne peut plus claire a ce sujet. Le plurilinguisme incarne
un pilier fondamental du CECR, et il doit de ce fait méme étre pris en compte. L’¢éléve doit
pouvoir s’appuyer sur ses reperes linguistiques et culturels pour réaliser des apprentissages
dans sa L2. Cela dit, le portrait de I’intégration globale du plurilinguisme doit étre quelque
peu nuancé. En effet, si les sous-concepts relatifs a la dimension linguistique du
plurilinguisme sont pratiquement absents, nous avons observé que les curriculums de
francais de base canadiens accordent toutefois une certaine place a la culture des éleves
dans le processus d’apprentissage, avec une intégration appréciable du répertoire
pluriculturel. Moore et Castellotti (2008) soulignaient par ailleurs qu'une pédagogie de la
L2 axée sur les particularismes linguistiques et culturels contribue a individualiser, et ainsi
a améliorer, le processus d’apprentissage. Nous avons ici observé que les curriculums de
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francais de base canadiens ne permettent pas, dans I’ensemble, une individualisation a cet
¢gard. En revanche, nous avons remarqué que les éléves sont davantage per¢us comme des
acteurs sociaux agissant au sein de contextes sociaux. Leur identité plurielle n’est donc pas
totalement prise en compte, et ce, malgré la mondialisation complexifiant cette méme
notion (Moore et Castellotti, 2008). A ce titre, la quasi-absence sémantique du médiateur
interculturel ne peut étre que plus probante. Dans des contextes sociaux plus complexes,
les éleves devraient étre en mesure d’utiliser toutes leurs ressources linguistiques et
culturelles (Moore et Castellotti, 2008). La capacité de composer avec I’ensemble de cette
diversité n’est donc ici pas encore au rendez-vous.

En ce qui concerne la prise en compte de la pluralité linguistique, dans 1’ensemble
elle n’y est tout simplement pas. L hétérogénéité linguistique ne fait en effet aucunement
partie du processus d’apprentissage de la L2, et ce, dans I’ensemble des curriculums de
francais de base canadiens. Pourtant, Piccardo (2016a) a clairement souligné les avantages
pédagogiques d’¢largir les horizons linguistiques de la classe de L2 pour les éleves, soit de
ne pas les limiter qu’au seul usage de la langue cible. En effet, les éléves doivent étre en
mesure d’utiliser toutes leurs ressources linguistiques pour réaliser des apprentissages en
L2 (Piccardo, 2016a), étant donné que leur apprentissage n’est pas linéaire, demandant des
allers-retours constants avec 1’ensemble des composantes linguistiques d’une personne
(Piccardo, 2016a). 1l est clair toutefois que cela n’est pas le cas ici, comme nous avons pu
le constater antérieurement. I1 est donc ardu pour les éleves d’utiliser leur bagage
linguistique, ce qui peut surprendre compte tenu de la complexification linguistique et
culturelle croissante d’un Canada de plus en plus diversifi¢ démographiquement
(Statistique Canada, 2017). Finalement, ’état actuel de la recherche montre aussi que les
classes de francais de base n’ont pas encore intégré suffisamment le plurilinguisme dans
I’apprentissage d’une L2, malgré le fait qu’il s’agit d’un élément conceptuel pourtant
fondamental du CECR. A contrario, on semble encore promouvoir une dimension
exclusive de I’utilisation du francais comme L2 dans le processus d’apprentissage
(Cummins et Swain, 2014; Piccardo et Capron Puozzo, 2015; Taylor et Culter, 2016;
Wernicke et Bournot-Trites, 2011). Ainsi, les répertoires plurilingues et pluriculturels se
retrouvent clairement a ’arriére-plan, ce qui concorde également avec nos résultats de
recherche. Cela peut surprendre a bien des égards, étant donné qu’il a été montré a quel
point les éléves bénéficient de pouvoir s’appuyer sur leur L1 pour réaliser des
apprentissages linguistiques dans leur L2 (Cummins et Swain, 2014).

Conclusion

En définitive, a la lumiére du prisme conceptuel du CECR, ce projet de recherche a
permis de produire une analyse de la vision de I’apprentissage, de I’enseignement, et de
I’évaluation du francais de base au Canada a travers une étude approfondie des curriculums
de frangais de base du palier secondaire de toutes les provinces et territoires. Notons qu’il
est aussi fort plausible que certains curriculums parus avant le CECR (Conseil de I’Europe,
2001) aient été influencés par cet outil, étant donné que certains sous-concepts le
constituant étaient en phase avec les approches pédagogiques du temps. En effet, il est
dorénavant possible de conclure que la plupart des curriculums de frangais de base au
Canada s’inspirent, d'une fagon ou d’une autre, de sous-concepts constitutifs de I’approche
actionnelle ou du plurilinguisme. C’est au niveau de leur introduction respective dans les
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curriculums que la donne change. Ainsi, un premier constat s’impose : 1’approche
actionnelle est de loin plus présente que le plurilinguisme conceptuellement parlant. Pour
I’approche actionnelle, les sous-concepts suivants sont les plus prégnants sémantiquement :
I’acteur social, les taches, I’interaction et la communication orales, la compétence
langagiére linguistique et les stratégies d’apprentissage. Cela ne suffit toutefois pas,
comme en témoigne I’appel lancé par Arnott et coll. (2017) d’introduire plus
exhaustivement le CECR, et ce, dans son entiereté conceptuelle. En effet, le plurilinguisme
ne représente que 11,5% des unités de sens recensées. L’incorporation des deux concepts
fondamentaux doit donc impérativement continuer afin de pouvoir véritablement observer
toute I’étendue du potentiel pédagogique du CECR en classe de FLS (Arnott et coll.,
2017).

La principale contribution de ce projet de recherche est donc, en fin de compte, de
proposer une vision globale des buts relatifs a ’apprentissage, a I’enseignement et a
I’évaluation du francais de base des provinces et territoires canadiens. Cette analyse aura
permis de confirmer ou d’infirmer si les décideurs des différents ministéres de I’Education
ont intégré les suggestions du CMEC (2010) en lien avec le CECR, et de surcroit a quel
degré. Les résultats découlant de ce projet serviront de tremplin a de futures recherches
dans le domaine des politiques éducatives ayant pour but de poursuivre I’incorporation du
CECR au Canada, comme souhaité par Arnott et coll. (2017). De nouvelles pistes de
recherche en lien avec le frangais de base pourraient également étre développées, étant
donné que 75% des éleéves canadiens qui fréquentent les écoles de langue anglaise y sont
actuellement inscrits (Canadian Parents for French, 2019). Tout d’abord, une revue du
degré d’intégration du CECR dans les curriculums d’immersion frangaise pourrait aussi
étre effectuée, et ce, a dessein d’ensuite la comparer avec la présente étude. Dans la méme
veine, une analyse comparative pourrait étre menée avec les curriculums de frangais de
base du palier élémentaire, laquelle pourrait étre ensuite étre mise en parallele avec ce
projet de recherche portant sur le palier secondaire. Il conviendrait en outre de s’interroger
sur les facteurs sous-jacents a la faible intégration du plurilinguisme dans les curriculums
de francais de base du palier secondaire au Canada. Une telle analyse serait des plus
pertinentes, étant donné que le Canada a constitutionnalisé le multiculturalisme. En outre,
soulignons que le développement d’un guide précis a la mise en ceuvre du CECR au
Canada serait des plus bénéfiques, dans la mesure ou il assurerait la liaison entre les
spécificités canadiennes et le CECR. Dans une perspective plus internationale, une
comparaison des curriculums canadiens avec ceux d’autres fédérations bilingues ou
multilingues pourrait étre entreprise, et ce, pour dégager certaines convergences et
divergences dans leur intégration respective du CECR. En somme, le présent projet
constituera une nouvelle brique dans ce grand édifice qu’est la recherche relative au FLS
au Canada, pays qui, rappelons-le, a énoncé a de maintes reprises déja sa volonté
d’accroitre le bilinguisme des éléves canadiens (CMEC, 2010), et ce, ad mare usque ad
mare.
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Grille d’extraction : unités de classification / codages

Approche actionnelle

Sous-concepts

Occurrences

Pourcentage

Acteur social

Contexte social

Taches

Besoins communicatifs

Stratégies d’apprentissage

Utilisateur

Collaboration et coconstruction

Métacognition

Interaction communication orales

Médiation

Compétence langagiére linguistique

Compétence langagiére pragmatique

Compétence langagiére sociolinguistique

Plurilinguisme

Sous-concepts

Occurrences

Pourcentage

Répertoire pluriculturel

Répertoire plurilingue

Compréhension plurilingue

Médiateur interculturel

Nombre total d’occurrences

100 %
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Annexe B
Définitions des sous-concepts du Cadre Européen Commun de Référence inspirées
des documents du CECR (Le Conseil de I’Europe, 2001, 2018)

Sous-concepts de ’approche actionnelle Définitions
Acteur social L’apprenant/utilisateur de langues est considéré

comme un « acteur social », c’est-a-dire qu’il
incarne une personne avec ses caractéristiques
personnelles et sociales propres, et agissant au
sein de son contexte (social, économique et
politique) ou il détermine son devenir et exerce un
role de premier plan dans son processus
d’apprentissage de la L2.

Terme anglais équivalent : Social Actor

Contexte social Le contexte social désigne I’ensemble des
dimensions relatives au monde réel dans lequel
évolue I’apprenant/utilisateur de langues, qu’elles
soient économiques, politiques ou sociales.

Terme anglais équivalent : Social Context

Taches Les taches sont des projets pédagogiques
d’envergure, pour lesquels les
apprenants/utilisateurs de langues planifient,
recherchent et exécutent des actions sociales de
différents niveaux de difficulté reflétant la vie en
SOCiété.

Terme anglais équivalent : Authentic Task

Besoins communicatifs Les besoins communicatifs constituent ce qui doit
étre pris en considération dans le processus
d’acquisition de la L2 afin  que
I’apprenant/utilisateur de langues puisse étre en
mesure de réaliser ses intentions de
communication dans le cadre des taches a
effectuer.

Terme anglais équivalent : Communicative Needs
Stratégies d’apprentissage Les stratégies d’apprentissage représentent tout ce
que I’apprenant/utilisateur peut utiliser, a toutes
les étapes du processus d’apprentissage, pour
I’aider a développer son autonomie a dessein

d’accomplir les tiches émulant la vie en société.

Terme anglais équivalent : Learning Strategies
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Utilisateur L’apprenant/utilisateur de langues est considéré
comme une personne a part entiére qui a besoin de
la langue pour communiquer ses intentions aux
autres acteurs sociaux présents dans son contexte
social. La langue est donc ici considérée en tant
que moyen de communication et non comme un
objet d’étude isolé de son contexte social,
économique, culturel et politique.

Terme anglais équivalent : User

Collaboration et coconstruction La collaboration et coconstruction consiste en une
stratégie d’enseignement mettant de I’avant le
travail en commun des apprenants/utilisateurs de
langues, dans un premier temps pour déterminer
les buts d’apprentissage et le sens de la tiche, ainsi
que les stratégies d’apprentissage a adopter, et,
dans un deuxiéme temps, pour mener a bien toutes
les étapes relatives a sa réalisation.

Terme anglais équivalent: Teamwork And

Coplanning
Métacognition La métacognition constitue [’étape finale du
processus d’apprentissage, ou

I’apprenant/utilisateur de langues effectue un
retour réflexif et critique sur I’ensemble des
étapes relatives au processus d’apprentissage
d’une tache authentique, et ce, a dessein de
développer son autonomie lors de la réalisation de
taches subséquentes pour atteindre un niveau
d’utilisation indépendant dans la L2.

Terme anglais équivalent : Self-assessment

Interaction et communication orales L’interaction et  communication  orales
représentent un aspect fondamental de 1’approche
actionnelle, mettant de 1’avant le fait que les
apprenants/utilisateurs de langues, considérés
comme des acteurs sociaux, doivent
communiquer leurs idées par des conversations
lors de la réalisation des tiches, notamment avec
les acteurs sociaux que sont les autres
apprenants/utilisateurs de langues. Le but est ici
de simuler la vie réelle ou les personnes
communiquent essentiellement de maniére orale
entre elles.

Terme anglais équivalent : Oral interaction And
Communication
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Médiation

Compétence langagiére linguistique

Compétence langagiére pragmatique

Compétence langagiére sociolinguistique
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La médiation est I"aptitude d’un
apprenant/utilisateur de langues a agir comme
intermédiaire, en expliquant dans une situation
donnée le sens accordé a une situation et d’en
clarifier le but a d’autres acteurs, afin que ceux-ci
soient en mesure de comprendre, d’agir et/ou de
produire selon le sens voulu dans le contexte de la
situation donnée.

Terme anglais équivalent : Mediation

La compétence langagiére linguistique représente
la capacité de 1’apprenant/utilisateur de langues a
connaitre et a comprendre les dimensions
objectives et formelles de la langue comme code
de communication : le lexique, la grammaire, la
sémantique, la phonologie et I’orthographe. Sa
connaissance permet l’utilisation de la langue
cible en société, car d’autres acteurs sociaux en
partagent également les €léments constitutifs, en
tant que langue premicre ou seconde (étrangeére).

Terme anglais équivalent : Linguistic Language
Competence

La compétence langagiere pragmatique a trait a la
facon d’organiser, de structurer et d’adapter la
langue au sein de contextes de discussion
caractérisés par des schémas interactionnels et
transactionnels.

Terme anglais équivalent : Pragmatic Language
Competence

La compétence langagiére sociolinguistique se
référe aux connaissances et habiletés a développer
par ’apprenant/utilisateur de langues afin d’étre
en mesure de faire fonctionner la langue au sein
de son contexte social propre, et ce, a dessein
d’entamer la communication entre 1’apprenant et
un ou des locuteurs de la langue cible. I est ainsi
question de la fagon d’adapter 'utilisation de la
langue en fonction des marqueurs de relations
sociales, des régles de politesse, des expressions
de la sagesse populaire, des différences de
registre, de méme que du dialecte et de 1’accent.

Terme anglais équivalent: Sociolinguistic
Language Competence
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Sous-concepts du plurilinguisme

Définitions

Répertoire pluriculturel

Répertoire plurilingue

Compréhension plurilingue

Médiateur interculturel

Le répertoire pluriculturel regroupe 1’ensemble
des aspects culturels propres a un
apprenant/utilisateur de langues, et se caractérise
par ses dimensions dynamique et évolutive. Cet
ensemble culturel, personnel et complexe, est pris
en compte par les apprenants/utilisateurs de
langues dans la réalisation des tiches, souvent de
facon inconsciente.

Terme anglais équivalent:  Pluricultural
Repertoire

Le répertoire plurilingue regroupe 1’ensemble des
ressources  linguistiques  propres  (langue
premiére, variété dialectale, accents, etc.) a un
apprenant/utilisateur de langues, et se caractérise
par ses dimensions dynamique et évolutive. Cet
ensemble linguistique, personnel et complexe, est
pris en compte par les apprenants/utilisateurs de
langues dans la réalisation des taches, souvent de
facon inconsciente.

Terme  anglais  équivalent:  Plurilingual
Repertoire

La compréhension plurilingue se référe a la
capacité des apprenants/utilisateurs a
comprendre, d’une langue a une autre, et méme
partiellement, le sens relatif a une situation
particuliere, qu’elle releve d’une activité
pédagogique ou d’un événement réel.

Terme  anglais  équivalent:  Plurilingual
Comprehension

Le médiateur interculturel possede la capacité, en
tant qu’apprenant/utilisateur, d’agir comme
intermédiaire, en mobilisant I’ensemble de son
répertoire pluriculturel a dessein d’expliquer le
sens relatif a une situation particuliére (activité
pédagogique ou événement réel) a d’autres
acteurs, et ce, afin que ceux-ci soient en mesure
de comprendre, d’agir et/ou de produire selon le
sens voulu dans le contexte de la situation donnée.

Terme anglais équivalent : Intercultural Mediator
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