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1. Introduction

La problématique de la formation de formateurs skggnants n’est pas nouvelle. En France —
pour parler de ce que je connais le mieux — gdfmeait pour la premiére fois au milieu des
années 1970, dans le domaine du francais langaegétre.

Dans la premiere partie de mon intervention, jepmogpose de retracer tres brievement cette
évolution ; non par plaisir de I'érudition histouie, mais parce que la discipline « didactique
des langues » s’est construite en France au cbars |moyen de cette évolution, dont elle est
le produit : c’est en effet a chacun des troisesdade son évolution que sont apparues les trois
perspectives conjointes qui maintenant la constitdans sa globalité. Or— et c’est mon hy-
pothése fondamentale —, la formation des formatdigsseignants ne peut étre congue ra-
tionnellement et efficacement qu’en fonction dureaglobal de la discipline.

Dans une seconde partie, je déduirai de cadre Igled&rois principes fondamentaux qui me
semblent devoir guider dans les années a venidéflaition de normes européennes diversi-
fiees » pour la formation des formateurs d’enseitgde langues.

2. La problématique de la formation de formateurs @ns I'évolution historique de la dis-
cipline « didactique des langues » en France

Pour la revue francaigetudes de Linguistique Appliqugai réalisé il y a quelques années
une recherche sur I'évolution des conceptions ftikrea en francais langue étrangere pendant
un demi-siecle, tres exactement de 1925 a 197%e @atherche a fait apparaitre que I'un des
principaux moteurs de I'évolution de notre disaiplia été I'évolution historique des besoins
de formation.



2.1 Dans une premiére périodejusqu’a la fin des années 1960, on ne se préeccup
que de formation des enseignants. Les contenusttieformation concernent uniquement la
méthodologie (les maniéres d’enseigner), et il sensés résoudre les probléemes concrets
qui se posent aux enseignants dans les différemsitdes de leurs pratiques de classe : les
programmes de formation abordent ainsi la méthaielde I'enseignement de la prononcia-
tion, la méthodologie de I'enseignement du vocabejlda méthodologie de I'enseignement
de la grammaire, etc. Les méthodes de formatiomtgaialles sont transmissives et imitati-
ves : il s’agit d’écouter les bons conseils, puabderver et reproduire de bonnes pratiques.
Pour étre un bon formateur d’enseignants, par cuesd, il faut et il suffit d’étre un bon en-
seighant expérimenté, c'est-a-dire « capable de fahe classe de démonstratioh ke
champ de la discipline se réduit essentiellementiget cette premiére période a une double
relation entre méthodologie et pratiques d’enseiggrg, comme illustré dans le schéma sui-
vant :

Schéman°1l

Il ne s’agit donc pas d’une véritable « formatioieseignement/apprentissage », laquelle
qui suppose chez I'enseignant formé une capadtgiair sa méthodologie en fonction d’'une
analyse personnelle de son environnement et d'bsereation de ses apprenants : ce sera
I'objectif de la future « formation didactique ».d'agit seulement, dans cette premiére pé-
riode, d’'un entrainement a la mise en ceuvre deéthadologie de référence, en particulier au
moyen d’une utilisation strictement orthodoxe deérmals d’enseignement congus en fonc-
tion de cette méthodologie. On parle d’ailleurdabut de cette époque non de « formation »
mais de « préparation a I'enseignement », et E@giression que nous retiendrons ici.

2.2 Dans une seconde périoden raison en particulier de la massification steges

en France et de leur délocalisation dans de nomlpays étrangers, les méthodologues se
retrouvent confrontés a un accroissement de la lepitg des questions méthodologiques,
dont les réponses ne peuvent plus étre uniqudsalg® et définitives. La préparation directe
des enseignants a résoudre les problémes de beleseent par des moyens universels n’est
plus possible ; en d’autres termes I'enseignememtedt une problématique qui ne peut se
gérer concretement que sur le terrain, face awesg)eet qui exige de ce fait une véritable
formation professionnelle a I'enseignement/appssatje. D’ou I'apparition de stages diffé-
renciés ou a la carte, mais surtout une évolut@rst/e dans la conception de la discipline
avec ce qu'on appelle en épistémologie un « passagene perspective méta », en
'occurrence métaméthodologique. C’est I'apparitide la « didactigue des langues »,
I'expression étant utilisée pour la premiere fas geux spécialistes de francais langue étran-
gere en 1972. Cette nouvelle perspective didactmpue étre représentée de la maniere sui-
vante :

Schéma n®2

Un passage a une perspective « méta » correspondtaiément a un élargissement de la
problématique initiale et a une prise de distarexergpport a cette problématique. Les deux
mouvements sont liés : la didactique des languatgiee définie comme I'ensemble des do-
maines a partir desquels on se propose d’analyséextérieur le domaine méthodologique

parce que I'on considére que tous ces domainesesointerrelation avec lui et entre eux. En
d’autres termes, I'axe central de la réflexion dittpue consiste a interroger toute maniere
d’enseigner/apprendre simultanément en fonctionotiectifs visés, des modeles théoriques

1 En 1970 encore, dans de&ments pour I'établissement d'un bilan de stagéodmateurs, Session
1969-7Q Daniel Coste considere cette capacité commeelaipre du « portrait robot idéal du forma-
teur une fois formé »..



de référence utilisés, de I'environnement, du nieltéidactique utilisé, des pratiques effecti-
ves qu’elle a générées et des résultats qu’ellduitro

Les méthodologues depuis longtemps prenaient empteooes divers éléments, mais c’était
1) pourconstruire, et 2) pour construire dans la seule perspectiedseignement c’est-a-

dire qu’ils cherchaient, a partir de certains medéhéoriques de référence, de certains objec-
tifs/contenus de référence, de certains environngrae référence, a définir une cohérence
méthodologique d’enseignement unique et constanfexer des pratiques et a produire les
matériels d’enseignement les mieux adaptés. Cedaile ces cohérences sont passées a
I'histoire en raison de leur cohérence globalejale diffusion et leur durée : ce sont les

« méthodologies constituées » (méthodologies direatdio-orale et audiovisuelle, approche
communicative).

Par définition, au contraire, les didacticiens herchent pas a construire, mais JJétons-
truire , et 2) a déconstruire dans la perspective comaiet|'enseignement/apprentissage, ce
qui impliqgue de maintenir leur champ dans une dygaenconstante (illustrée dans ce sché-
ma par les doubles fleches reliant entre eux I#éreints domaines du champ didactique).
D’ou I'une des rares lois générales de notre digep le niveau de formation didactique est
inversement proportionnel au nombre de certitudéthadologiques ; ou, dit plus simple-
ment : plus on a de formation didactique, et mansa de certitudes méthodologiques. Les
méthodologues cherchent les bonnes réponses, dastidiens cherchent les bonnes ques-
tions.

On aura compris que les démarches des uns et ttes aant a la fois opposées et complé-
mentaires : I'objectif que I'on vise est bien deuwer les bonnes réponses aux bonnes ques-
tions ; mais, parce que le champ didactique esamiyoue, qu'’il est complexe et qu’il se mo-
difie en permanence, il faut constamment remettreagise les réponses déja données et poser
de nouvelles questions pour chercher de nouvdlasnises, lesquelles a leur tour ne pourront
étre que partielles, locales et transitoires. Aluthre qu’'une formation véritablement didacti-
que impligue nécessairement une « formation adhaemehe » dans le sens universitaire de
I'expression.

2.3 Dans une troisieme périodde I'évolution de la discipline va étre prise empte
en France la nécessité, pour démultiplier la folonatde concevoir des stages de formation
de formateurs d’enseignants. Je crois que c’'datdaestion qui nous réunit ici aujourd’hui.

La conception de ces stages de formation de foummtenseignants oblige a un nouveau
« passage au méta », cette fois donc a une pawEeanétadidactique ». A la suite de mon
collegue et ami Robert Galisson — qui en a le peermn France ressenti et explicité sa néces-
sité —, je I'appelle « didactologique ». La diddotpe est donc pour moi I'ensemble des do-
maines a partir desquels on peut analyser et agerrde I'extérieur le champ didactiqgue dans
son ensemble. Ces domaines sont nombreux, maisngalisiuent forcément de mobiliser
I'épistémologie I'idéologie et ladéontologie comme on le voit dans les travaux de Robert
Galisson dés le début des années 1980.

On peut schématiser 'ensemble de cette construgtierne de notre discipline par le tableau
suivant : (J'ai rajouté, sous chaque perspectidaalique, ce qui apparait comme les activités
caractéristiques de chacune de ces trois perspsdaisciplinaires.)

Schéma n°3



3. Quelles normes pour la formation de formateurs ?
Schéma n°4

C’est en fonction de cette conception de la digsogpk didactique des langues » telle qu’elle
s’est construite en France tout au long du®Xkcle que je vous propose maintenant ce qui
m’apparait comme les trois principes fondamenta@x la formation des formateurs
d’enseignants, chacun de ces principes ayant dagations fortes respectivement quant au
public, quant auxcontenuset quant auxnéthodesle ce type de formation.

3.1 Le principe de progressivitéle public)

L’entrainement a une perspective « méta » ne geantdntendu se faire que si la perspective
sur laquelle elle porte est déja suffisamment nséir: de méme qu'il ne sert a rien de former
a la didactique des gens qui n'ont pas un minimigrpgrience pratique de la méthodologie,
de méme il ne sert a rien de former a la didacteldgs personnes qui n’ont pas un minimum
d’expérience pratique de la didactiqgue. En d’auteesies, je considere personnellement que
les stages de formation de formateurs d’enseigrdengient étre réservés a des personnes
ayant déja recu et validé une formation didactiuen’est arrivé a plusieurs reprises — et
cette année encore, parce qu’il s’agissait de stpgectuels dont je n'avais pas la maitrise du
recrutement —, d’animer des stages de formationfodmateurs pour des collegues qui
n'étaient méme pas au courant des derniéres éwotutnéthodologiques : je considere que
c’est une perte d’énergie, de temps et d’argenir Be genre de public, si I'on veut vraiment
viser la capacité a former des formateurs d’enseity) seul un stage long est envisageable,
qui prévoirait une progression lente entre lesstpmrspectives disciplinaires (méthodologi-
que, didactique et didactologique), et qui devpait conséquent étre « filé » (c’est-a-dire or-
ganisé sur des périodes courtes séparées pargieopériodes de pratique sur le terrain) de
maniere a ce que les stagiaires puissent ensipteiex ces experiences personnelles dans la
réflexion « méta » correspondante.

3.2 Le principe de spécificitéles contenup
Schéma n° 2

La conception disciplinaire sur la base des treispectives présentées ici amene a réserver
en principe pour les stages de formation des faumatd’enseignants les themes et activités
suivants :

1) Activités portant sur la dynamique du champ didgique en ce qui concerne la forma-
tion des enseignants :

—dynamique interne ce schéma (n° 2) permet de générer mécaniqudeguestions sui-
vantes : Comment définir les objectifs et les congedes stages de formation de formateurs ?
Quels modeles théoriques peuvent étre utilisés peurire ? Comment prendre en compte
les environnements (politiques, institutionnelsnadstratifs, financiers, etc.) dans la concep-
tion de ce type de stages, et, a lI'inverse, qusfzoditifs y mettre en place ? Quels matériels y
utiliser ? Quelles activités pratiques y propos€ofment évaluer ce type de stages ?

—dynamique externdrelations avec le contexte institutionnel, sqciallturel, idéologi-
que...) : étude de I'évolution historique de la ditpee des langues, comparaison entre les
traditions didactiques de différentes langues damaéme pays et d’'un pays a l'autre, pro-
blématique des transferts didactiques d’une cublidtautre...
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2) Activités portant sur les domaines par natuneééa » par rapport a la formation des ensei-
gnants : évolution historique des conceptions derlaation d’enseignants, comparaison de
programmes de stages de formation d’enseignaatsym@tion de programmes et de curricula,
problémes de politique linguistique...

3) Cette perspective didactologique, comme la pléate (la perspective didactique), intégre
nécessairement une dimension recherche : il melsampossible de concevoir une forma-
tion de formateurs d’enseignants qui n’inclue pasédaction d’'un mémoire personnel de
recherche.

3.3 Le principe de transversalité les méthodes

Cette transversalité est celle de principes comnawxstrois perspectives, parce qu’ils doi-
vent étre respectés dans chaque d’entre ellesdesuraisons tout autant de cohérence que
d’efficacité. Il est contradictoire et contre-pratifj par exemple, de vouloir former des en-
seignants a la centration sur I'apprenant dangagesou les formateurs ne se centrent aucu-
nement sur les « se formant ». J'ai assisté atdgesde formation a I'approche communica-
tive qui de toute évidence ne respectaient pasiceipe essentiel.

Les méthodes de formation utilisées dans un stagerdhation de formateurs d’enseignants
doivent donc impérativement étre concues de maaiénettre en ceuvre les mémes principes
que I'on demande maintenant aux enseignants d@pglidans leurs pratiques, par exemple :

1) la pédagogie active : construction par le stegyiai-méme de son propre savoir, différen-
ciation, travaux de groupe,...

2) I'approche cognitive : partir des représentaipour les faire évoluer, enseigner a se for-
mer en faisant réfléchir sur le processus de faomagn cours,..;

3) les valeurs et finalités institutionnelles : audmisation, responsabilisation, sens critique,
tolérance, démocratie, ...

3. En guise de conclusion

Il serait paradoxal de terminer mon interventiom goe « conclusion » en bonne et due
forme. D’abord parce que cette intervention n'ayatr but que d’amorcer une réflexion
commune entre nous au cours de ce colloque. Engaiite qu’avec la derniere perspective
disciplinaire apparue au cours de sa constructaoperspective didactologique, notre disci-
pline se retrouve sur ses « marches » historigetee (crois aussi sur ses frontieres naturel-
les), celles ou des logiques extra-disciplinairgmoltiques, culturelles, administratives, fi-
nancieres, etc. — peuvent légitimement faire vaair primauté.

Dans la « définition de normes européennes divéesifpour la formation des formateurs

d’enseignants de langues en Europe », ce qui & ¢mutoute évidence, comme dirait I'un

des Francais les plus connus, Monsieur de La Ralca’est pas seulement la conception de
la formation des formateurs d’enseignants de lasigmais aussi I'idée que nous nous faisons
des normes, de la diversification... et de I'Europe !serais heureux si ce Colloque pouvait
déboucher sur la constitution d’'un programme ewopde recherche sur la formation des
formateurs en langues.
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SCHEMA N° 3

EVOLUTION PARALLELE DES PROBLEMATIQUES FORMATIVES
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SCHEMA N° 4

PRINCIPES COMMUNS POUR LA DEFINIT[ON DE NORMES
EUROPEENNES DIVERSIFIEES

1. Le principe de progressivité (le public)
2. Le principe de spécificité (les contenus)

3. Le principe de transversalité (les méthodes)




