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La mobilité croissante de notre société augmente la demande de
transparence et de transférabilité. Au niveau socio-économique, nous
observons une tension entre la complexification de nos sociétes tou-
jours plus déstructurées et plus «liquides » (Baumann, 2007) et le
besoin de se donner des points de repéres de plus en plus clairs dans
tous les domaines. Le panorama des langues est lui aussi intéressé par
cette tendance (Barenfinger et Tschimer, 2008 ; Byrnes, 2007a) et des
outils ont été congus visant  faciliter la visibilité, I'échange et la com-
paraison. Parmi ces outils, le Cadre européen commun de référence
pour les langues (CECR) {Conseil de |'Europe, 2001), congu pour appor-
ter cohérence et transparence dans un contexte aussi multilingue et
dynamique que celui du vieux continent le lendemain de la chute du
mur de Berlin, occupe une position clé. Or, toute société contempo-
raine doit faire face de maniére toujours plus accélérée a une pluralité
de langues et des cultures. Il n'est pas surprenant donc que le CECR
suscite tant d'intérét aux quatre coins de la planéte. Neanmoins, tant
le CECR que le Portfolio européen des langues (PEL) {Conseil de I'Eu-
rope, n. d.), qui en constitue le compagnon plus directement lié 3 la
praxis, représentent bien plus que deux outils de standardisation et
ont fait preuve d'un potentiel pédagogique considérable. Ce qu'ils
proposent est une innovation qui mérite de ne pas étre réduite 3 la
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définition de standards, mais au contraire expioitée dans sa multidi-
mensionalité (Hulstijn, 2011 ; Krumm, 2007 ; Little, 2006, 2007 : Pic-
cardo, 2012).

Cet article traite d'une recherche qualitative conduite en contexte
canadien auprés d'enseignants de langues en lien avec les résultats du
projet international Encourager la culture de I'évaluation chez les ensei-
gnants (ECEP)' du Centre européen des langues vivantes de Graz
{Autriche) (CELVY. En particulier, nous nous intéressons aux défis liés &
Iintroduction du CECR dans la réalité des salles de classe et 2 la recon-
sidération des pratiques évaluatives que cette introduction implique.
Nous présentons les résultats d'une action de formation ciblée
conduite avec un groupe d'enseignants, suivie par l'analyse théma-
tique du contenu des échanges lors de groupes de discussion dirigés
avec les participants a la formation. Enfin, nous structurons les résultats
de notre analyse autour d'un cadre conceptuel pour la formation au
CECR qui soit en mesure de favoriser son intégration efficace en tant
que levier de réflexion et d'innovation méthodologique.

N ituation actuelle et raisons de cette
recherche

Le Canada montre un intérét grandissant pour les travaux du Conseil
de I'Europe en matiére de politiques linguistiques. Ceci s'est concré-
tisé d'un coté dans sa participation aux travaux du CELV3 et de Jautre
dans la publication d'études et rapports (Rehorick et Lafargue, 2005 ;
Vandergrift, 2006, 2008) sur I'opportunité d’adopter, dans le contexte
canadien, le CECR ainsi que d'autres documents strictement lis, tels
que le PEL. De plus, le Conseil des ministres de 'Education (Canada)
(CMEC) a formellement encouragé la prise en compte du CECR 2 large
échelle dans le pays*, a travers la publication en 2010 d'un document
intitulé L'exploitation du Cadre européen commun de référence pour
les langues (CECR) dans le contexte canadien. Guide a I'intention des
responsables de I'élaboration des politiques et des concepteurs de
programmes d'études. La prise en compte du CECR, qui a commencé
sur un mode quasi volontariste®, est donc destinée a se poursuivre,
notamment en termes de révision des curricula et de publication de
nouveaux manuels. Cette prise en compte est potentiellement en
mesure d'introduire une forte innovation en matiére d'enseignement
des langues si F'on en juge par les changements que cet outil a intro-
duits en Europe dans I'espace d'une décennie.

Néanmoins, si la proposition du CMEC semble prometteuse en termes
de renouvellement des pratiques pédagogiques et évaluatives, elle
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1. Projet Encourager

13 culture des professionnels.
le cas des enseignants

de langues (ECEP), du Centre
Européen des langues
Vivantes (CELV}-Canseil de
FEurope, http:fecep.ecml at
2. Le CELV estissud'un
accord partiel du Conseil de
I'Europe pour la diffusion et a
mise en cewvre des politiques
éducative et linguistiques.

3. Le Canada a le statut
d'observateur permanent
auprés du Conseil de ['Europe
depuis 1996, Des chercheurs,
enseignants et experts
canadiens participent 3
différents projets et activités
du Conseil de 'Eurape et

en particulier du CELV dans le
domaine de l'enseignement
et de l'apprentissage

des langues vivantes,

4, La politique éducative

du Canada est du ressort des
provinces. Le CMEC se limite
a proposer des outils

de cadrage et des lignes
directrices communes,

5. Certaines provinces ont
pris le devant et reformé leurs
curricula en les arrimant

au CECR. Clest le cas

de la Colombie-Britannique
(British Columbia Ministry

of Education, 2010). D'awtres
institutions se sont intéressées
au CECR ov au PEL et ont
produit des documents
spécifiques au contexte
canadien {voir par exemple
ACPLS, 2009).




172

&. Tout en etant conscients
que l'appioche
communicative a été déclinée
de plusieurs maniéres, voire
qu'elle a donné lieu

4 des formes quelque peu
différentes, nous parlerons ici
d'approche communicative
au singulier, surtout pour
souligner le changement

de paradigme que

son introduction a signifié

en didactique des langues.

n'est pas en soi un gage de changement efficace. La recherche montre
que les opinions et convictions des enseignants jouent un rdle clé
quand il sagit d'accepter et d'intégrer de nouvelles méthodologies
(Freeman, 1991 Johnson, 1994 ; Johnston, 1992), ce qui s'avére bien
plus crucial que tout changement curriculaire. Dans le cas du CECR,
I'expérience européenne montre qu'une application ‘du haut vers le
bas’ a rarement produit des effets notables. Bien au contraire, efle crée
un effet boomerang, les praticiens percevant le CECR comme une
imposition, un peids, plutét qu'un levier d'innovation (Piccardo, 2012).
Seul un processus d'appropriation et de contextualisation de I'outil
garantit son efficacité et la prise en compte de sa complexité (Coste,
2007). De plus, il existe deux problémes que plusieurs chercheurs
relévent par rapport au CECR. Ce sont l'interprétation qui en est sou-
vent faite (Huver et Springer, 2011 ; Richer, 2008) et la réception par-
tielle dont il est victime (Little, 2004 ; Piccardo, 2012).

En fait, une des lectures du CECR semble ne reconnaitre 2 la perspec-
tive actionnelle aucun élément de nouveauté par rapport a l'approche
communicative® - ou a l'approche communicative-expérientielle telle
qu'elle avait été conceptualisée au Canada - {Tremblay, Duplantie et
Huot, 1990). Pour ce qui est de I'évaluation, elle semble ne prendre en
compte que les définitions des standards. Ceci met en avant la dimen-
sion verticale des échelles de niveau liées aux activités communicatives
dans lesquelles I'apprenant s'engage (le « quoi ») et néglige la dimen-
sion horizontale, & savoir les éléments qui définissent la qualité de la
performance (le « comment »). Or, la lecture du document du CMEC
nous améne a ressentir certaines craintes quant 4 la démarche d'inté-
gration du CECR dans les réalités provinciales canadiennes. Comme
nous |'avons expliqué en détail ailleurs {Piccardo, sous presse), la lec-
ture du CECR qui y est donnée se situe dans ce que Huver et Springer
(2011) appelleraient une lecture « communicationnelle » du CECR
(p- 88) et qu'ils qualifient a juste titre de « moins dérangeante » {p. 88)
par rapport & une tecture « actionnelle » {p. 87) qui, elle, constituerait
potentiellement « un tournant pour la didactique des langues » (p. 87).
De plus, la partie concernant 'évaluation passe sous silence le contenu
du chapitre 5 du CECR, a savoir celui qui se référe aux compétences,
alors que la complémentarité des deux est essentielle (Little, 2006). Les
problémes et les défis dans la mise en ceuvre du CECR sont soit éva-
cués soit abordés de maniére assez rapide avec le risque de passer a
c6té de son réel potentiel d'innovation. Or, si d'un c6té plusieurs bases
théoriques du CECR prennent comme point de départ des notions qui
ont été introduites en didactique des langues dans les années 1970 et
1980, telles que celle de compétence communicative ou d'autonomie,
de l'autre le CECR représente une avancée par rapport a l'approche
communicative dans le sens ol il attribue une place centrale a la notion
d'action sociale qui & son tour est alignée a celle, plus large, d'ap-
proche par compétences telle qu'elle s'est définie dans la sociologie
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du travail (Le Boterf, 1994, 2000 ; Rogiers, 2004 ; Scallon, 2007). Les
compétences que l'acteur social mobilise ne sont pas seulement langa-
gitres, elles sont aussi « générales » selon le CECR. Les facteurs stra-
tégiques, «l'intelligence des situations, la fagon de mobiliser des
ressources variées pour trouver de maniére satisfaisante et originale
une solution pertinente » {Huver et Springer, 2011, p. 243) deviennent
fondamentaux. Parallélement, « L'évaluation doit ... s'intéresser a la
capacité de mobilisation des compétences dans des situations com-
plexes » (Huver et Springer, 2011, p. 138Y.

Ces précccupations ont motivé notre choix d'adopter une perspective
de formation professionnelle pour une étude sur les convictions et les
perceptions des enseignants lors de lintégration du CECR, outil qui
demande beaucoup de réflexion, individuelle et collective, pour arriver
a avoir un impact réel sur les pratiques d'évaluation et, par conséquent,
d'enseignement et d'apprentissage.

| B roblemes et défis dans l'intégration
du CECR : expériences européennes

Méme si des recherches internationales a large échelle sur I'impact du
CECR dans les pratiques pédagogiques et sur la mesure des niveaux
de compétences ne sont pas encore disponibles, I'analyse de la littéra-
ture existante, qui traite de I'intégration du CECR en Europe (Alderson,
2002, 2007 ; Byrnes, 2007a, 2007b ; Coste, 2007 ; Figueras, 2007 ;
Little, 2006, 2007, 2011 ; Westhoff, 2007), montre des traits significatifs
et fait état de préoccupations similaires dans les différents contextes
européens. Récemment, les chercheurs se sont exprimés en faveur
d'une étude plus précise du réle du CECR dans le domaine de la for-
mation des enseignants, des manuels et des curricula afin d'éliminer le
hiatus qui existe encore entre concepts proposés et pratique de classe
{Council of Europe, 2005 ; Figueras, 2007 ; Little, 2007, 2011 ; Marty-
niuk et Noijons, 2007 ; Westhoff, 2007).

Certes, le CECR a contribué a faire évoluer la situation de l'enseigne-
ment/apprentissage des langues (Scharer, 2007), néanmoins il peine
encore & changer « the frame of reference of teacher educators and their
classroom practices » {Byrnes, 2007b, p. 682). De plus, des pans entiers
du CECR restent inconnus (Coste, 2007, 2011) et son impact sur I‘évalua-
tion est encore beaucoup plus fort que sur la définition des curricula ou
sur la pédagogie, ce qui limite son potentiel (Little, 2007, p. 648).

Ce qui apparait en trame de fond est la nécessité pour les enseignants
de s'approprier la vision, la « philosophie » du CECR, de maniére & saisir
les synergies entre ses deux dimensions, I'évaluative et la pédagogique,
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7. Une dilférence par rapport
aux modéles de Canale et
Swain (1280), de Bachman
{1990) et de Celce-Murcia,
Dérnyei et Thurrell {(1995) pour
ce qui est de la compétence
stratégique est le fait que
dans la perspective
actionnelle la composante
stratégique ne se référe pas
seufement aux stratégies

de communication,
langagiéres, mais comprend
aussi les stratégies

de résolution de problémes,
donc non langagiéres.




la verticale et I'horizontale (Little, 2008), car seulement un travail com-
mun de tous, décideurs en matiére de politiques éducatives comme
acteurs de terrain, peut mener & la création d'espaces symboliques
partagés capables d'introduire des changements durables (Byrnes,
2007b ; Little et al., 2007).

Dans le but de répondre a ce besoin, entre 2008 & 2011 nous avions
monté le projet international ECEP financé par le CELV qui a implique
presque 150 professionnels. Au cours de ce projet nous avions montre
que, dans le contexte européen, alors que les praticiens pergoivent le
potentiel dinnovation du CECR, ils ont souvent du mal 4 faire le lien
entre l'outil et la pratique, surtout quand ils sont laissés seuls devant sa
complexité (Piccardo, 2011, 2013), et ils finissent par chercher & appli

quer certaines grilles et échelles du CECR sans modifications ou
contextualisations, ce qui d'ailleurs confirme les résultats d'enquétes et
d'études précédentes (Council of Europe, 2005 ; Martyniuk et Noijons,
2007). En particulier, 'application de standards de niveau unie & |'utili-
sation de grilles préconstituées et difficilement compatibles avec les
traditions évaluatives locales a fini par engendrer frustration et démo-
tivation. Par ailleurs, nous avons aussi pu canstater que 14 ol il y avait
eu une formation efficace et/ou un processus de recherche-action
partagée avec des collegues pour s'approprier loutil, les enseignants
arrivaient a saisir les spécificités du CECR et a développer une nouvelle
relation, plus autonome et confiante, & l'outil (Piccardo, 2012, 2011,
p. 29). En particulier, ils prenaient conscience d'une série d'aspects
fondamentaux pour la pratique didactique et Iévaluation, allant du
partage possible des responsabilités, 3 la « normalité » des erreurs et
3 une vision de la langue non pas comme objet d'apprentissage mais
comme outil au service des apprenants, doués & leur tour de profils
différents et dynamiques (Piccardo, 2013). Les données recueillies ont
servi a créer un matériel destiné a la formation des enseignants (Pic-
cardo, Berchoud, Cignatta, Mentz et Pamula, 2011a, 2011b), piloté dans
plusieurs contextes pour en vérifier la pertinence et l'efficacite. Ce
matériel consiste en un guide aux concepts clés du CECR et en une
série de fiches destinées a la formation des enseignants.

En général, les formations au CECR qui sont offertes se limitent & une
présentation voire & une familiarisation. Ceci empéche les enseignants
de parvenir au niveau que la recherche juge fondamental pour une inté-
gration efficace et apte 3 produire des changements, celui de I'accepta-
tion et de l'appropriation de nouveaux concepts et outils {Fullan, 1982,
2005 ; Hargreaves, 1994). Ce probléme n’est pas au centre des préoccu-
pations institutionnelles. Et pourtant la recherche montre que guand on
va vers un paradigme de la transformation dans la formation des ensei-
gnants les résultats sont beaucoup plus profonds et durables car ils
favorisent la réflexion et I'auto-compréhension. (Edge, 2002 ; Kohonen
et Kaikkonen, 2002 ; Kolb, 1984 ; Little et al., 2007, p. 27). Le travail de
projet nous a permis d'avoir une idée suffisamment claire de ces

LE FRANCAIS DANS LE MONDE / JANVIER 2014




problémes et des obstacles liés & la mise en ceuvre du CECR, ce qui
nous a poussés & explorer les enjeux de Fadoption du CECR dans le
contexte canadien au niveau de la formation des enseignants.

éroulement/description de la recherche

La recherche que nous allons présenter est de type qualitatif. Elle s'est
déroulée dans la région de Toronto et s'est structurée en deux phases
dont la premiére exploratoire.

PHASE 1

Le but de cette phase était une analyse des besoins des enseignants
en matiére d'évaluation. Nous avons organisé trois groupes de discus-
sions pendant I'hiver 2010 auxquels ont participé au total douze ensei-
gnants de frangais langue seconde provenant de trois types différents
d'école secondaire (deux publiques, dont I'une laique et l'autre catho-
lique, et une privée). En recherche qualitative, la méthodologie des
groupes de discussion facilite la mise en commun des expériences
collectives et sollicite 'émergence de thémes et de préoccupations liés
aux questions de recherche (Dérnyei, 2007).

Lors des groupes de discussion, nous avons posé aux enseignants
canadiens les mémes questions utifisées dans le cadre du projet ECEP
en Europe, & savoir celles qui couvrent les aspects fondamentaux (qui
évalue, quand, oli, comment, pourquoi) plus une question pour savoir
s'ils/si elles connaissaient le CECR. Lidée étant de faire ressortir leur
vécu concernant |'évaluation, leurs préoccupations et leurs doutes. Une
fois les échanges transcrits, nous avons procédé a une analyse théma-
tique des données et & une réduction phénoménologique (Deschamps,
1993), en partant des pratiques d'évaluations des enseignants et de
leurs préoccupations et doutes. Au-dela des différences entre contextes,
les préoccupations des enseignants canadiens étaient trés similaires a
celles exprimées au cours du projet ECEP par les enseignants euro-
péens (Piccardo, 2011). Les participants ont exprimé un besoin de
transparence et cohérence dans 'évaluation et ils ont invoqué des des-
cripteurs clairs, des exemples, et un travail d'équipe. Pour eux, une
&valuation efficace devait &tre en mesure d'informer les éléves, de
prendre en compte les différents niveaux et compétences, et étre
rapide. lls soulignaient la faiblesse de F'évaluation de l'oral, spéciale-
ment aux niveaux inférieurs, et ils percevaient I'évaluation formative
comme ambigué et I'évaluation sommative comme une imposition ins-
titutionnelle. Enfin ils montraient une attitude ambivalente par rapport
3 lautoévaluation et & l'évaluation réciproque entre pairs (Mison et
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8. Comme tout s'est déroule
en anglais car ¢'était [a seule
langue partagee par

e groupe, les matériels
distribués ont &té auss:

en anglais et le codage

dles transcriptions et

des données s'est fan

en anglais. Nous avons chaisi
de ne pas traduire

ces éléments de 'étude

Jang, 2011). Les enseignants percevaient plusieurs problémes fonda-
mentaux liés 3 I'évaluation méme s'ils n'avaient aucune familiarité avec
le CECR ou avec d'autres études théoriques. La comparaison de ces
résultats avec ceux obtenus dans les contextes européens faisait émer-
ger une situation analogue & celle des enseignants européens qui
Ravaient pas 6té exposés au CECR, hormis éventuellement par les biais
de simples présentations. En revanche, nous avons pu remarquer que
les enseignants européens qui avaient mené un travail de réflexion et
d'expérimentation individuelle et collective sur le CECR, avaient
complexifié et problématisé leur réflexion, et percu les différents
aspects comme étant reliés et interdépendants. D'autres questions se
rajoutaient, ce qui, d'aprés les participants, n'était pas négatif, bien au
contraire car elles ouvraient de nouvelles perspectives. Un des
exemples les plus intéressants était la prise de conscience de la néces-
sité d'évaluer plusieurs aspects tels que les différentes competences, ce
qui leur faisait considérer I'évaluation comme une forme d'analyse de
données visant Fintroduction d'actions ciblées et de stratégies d'ensei-
gnement basées sur des principes. Un autre aspect intéressant était la
reconsidération de Ja notion de tache en relation au processus d'ensei-
gnement et d'évaluation. Enfin, la transparence était elle aussi reconcep-
tualisée & partir des principes du CECR, y compris le réle et les
implications de l'autoévaluation et de I'évaluation réciproque.

Certes, dans le cas canadien, le nombre restreint des participants
limite la représentativité de Iéchantillon, mais, compte tenu du but
exploratoire de cette phase, la diversité des conseils scolaires nous a
permis d'obtenir des données utiles pour la suite de la recherche,
notamment pour la structuration et le contenu de fa formation.

PHASE 2

La deuxiéme phase s'est déroulée d'avril a juin 2012 et a consisté en
deux séances de formation sur le CECR suivies par des groupes de
discussion dirigés avec les participants a la formation®. La recherche a
été conduite par deux chercheurs, l'auteure de cet article, aidée par un
assistant de recherche.

Le recrutement des participants a l'étude a suivi deux voies : une
annonce a été postée sur la liste de diffusion de I'institut d'apparte-
nance du chercheur principal qui comprend beaucoup d'enseignants
de langues et, en paralléle, d'autres réseaux ont été employés pour
contacter des enseignants susceptibles d'avoir un intérét dans le
CECR. La participation a [étude s'est faite de fagon volontaire. La com-
position était néanmoins représentative du panorama de I'enseigne-
ment des langues dans le contexte tant au niveau des langues
enseignées que des années d'expérience {voir tableaux 1 et 2)
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Tableau 1: Contexte d'enseignement
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C EXTE. s ENT i n .1; TICLPANTS
FSL [Core French, Extended French, French immersion) 4

ESL {Primary, Secondary, Post-secondary, Adult} 5
Heritage language 2

Tableau 2 : Expérience d'enseignement

1-3 ans 1

4-8 ans 5

8-15ans 3

Plus que 15 ans 2z

De plus, certains participants avaient des responsabilités en tant que
formateurs ou concepteurs de curricula dans leurs établissements. Dix
participants avaient quelques connaissances du CECR, mais a une
exception prés, aucun d'entre eux ne l'avait utilisé. Les connaissances
&taient trés différenciées mais aucun participant n‘avait regu de forma-
tion ciblée.

Onze enseignants ont participé a la formation et huit & un des deux
groupes de discussions, d'une durée d'une heure et demie chacun,
menés cing semaines aprés la formation. Un participant externe™,
expert pédagogique et connaisseur du CECR, a été admis a un des
groupes de discussion pour sa capacité potentielle denrichir la discus-
sion. Les données transcrites et codées comprennent donc la voix de
neuf personnes.

CONTENUS ET MODALITES DES SEANCES DE FORMATION,
DU TRAVAIL AUTONOME ET DES GROUPES DE DISCUSSION

La formation s'est déroulée sur deux séances de deux heures chacune
comme détaillée ci-dessous. La premiére s'est focalisée sur une com-
préhension générale du CECR et sur une réflexion partagée sur les
enjeux de |'évaluation et les pratiques :

s Collecte d'informations sur les participants (expériences person-
nelles et d'enseignement dans le domaine des langues, connaissance
préalable du CECR) & travers la compilation d’un questionnaire ;

+ Bréve histoire du CECR et introduction du projet ECEP ;

o Activité en bindmes & V'aide de la fiche « Personal experience of
assessment » {tirée de Piccardo et al, 2011a) et mise en commun des
points clés ;
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et W pour les femmes.
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11. Le projet CEFTrain est

une initiative transnationale
visan! a promouvoir

des principes et des standards
comemuns basés sur le CECR
dans la formation

des enseignants en Europe
http:fwww helsinki fifproject/
ceftrainfindex php.37 html

e Présentation du CECR, focalisation sur les concepts clés et leurs
implications ;

+ Discussion guidée et réflexion sur les principes de base de 'évalua-
tion, sur les parties souvent négligées de I'évaluation dans la pratique,
et sur les manieres de relier le CECR 3 la pratique d'évaluation dans la
classe. '

La deuxiéme séance a porté sur les pratiques d'évaluation en lien avec
le CECR:

* Activité en bindmes a l'aide de la fiche « The issue of objectivity in
assessment » (tirée de Piccardo et al, 2011a) et mise en commun des
points clés ;

* Présentation (2 partie), focalisation sur 'évaluation et ses implications ;

* Activité d'évaluation libre d'abord, et ensuite structurée sur la base
de vidéos de productions/interactions d'éleves ;

s Introduction de sources pour |'évaluation ciblée sur le CECR (ex:
CEFTrain'™}

Des matériels ont été distribués aux participants en cours de formation
et a la fin pour accompagner la réflexion.

Pendant la formation, qui visait surtout a faciliter la réflexion person-
nelle, I'assistant de recherche a observé et pris des notes sur les thé-
matiques clés qui ont émergé. Ceci a servi & la fois pour avoir une
meilleure connaissance de 'expérience des participants et pour mieux
faire le lien ensuite entre la formation et les groupes de discussion, en
particulier au moment du codage thématique des données.

Les deux fiches utilisées en formation ont permis de faire de I'évalua-
tion le pivot de la formation, bien que le formateur ait souligne l'inter-
dépendance de tous les concepts du CECR. Les échanges des
participants ont donc fait le lien entre évaluation et pratiques et beau-
coup daller-retour entre le CECR et feurs propres réalités. Les thémes
plus récurrents ont été : fe lien entre les activités communicatives et les
compétences, I'aspect quantitatif et qualitatif des productions d'éleves,
|a familiarisation avec les niveaux et les descripteurs, le besoin de com-
biner plusieurs grilles, I'adaptation & une grande diversité de contextes,
la motivation des apprenants, le lien entre évaluation, curricula et
notion de seuil, la notion de culture et le probléme du parlant natif, et
enfin, la notion de tache.

En complément de la formation, 4 la fin de la deuxiéme séance, des
documents ont été distribués visant & stimuler la réflexion des partic-
pants sur le potentiel du CECR dans leurs contextes d'enseignement.
Ces documents contenaient des grilles (du CECR ou alignées au
CECR), des questions portant sur leur utilité, faisabilité, force et fai-
blesse par rapport au contexte de travail des participants et un schéma
pour faciliter des notes de synthése. Les groupes de discussion ont eu
lieu cing semaines aprés la formation. Les grilles n*étaient pas a utiliser
dans les classes, méme si elles n'‘étaient pas interdites. Une seule
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participante a introduit des grilles dans ses cours a la suite de la forma-
tion, comme cela a émergé de la discussion.

Pour générer les données, nous avons choisi la méthodologie des
groupes de discussion car, comme le théorisent Kitzinger et Barbour
{1999), le groupe implique une forme d'activité collective ol les parti-
cipants interagissent entre eux et non pas seulement avec le modéra-
teur. De plus ils permettent d'explorer une série spécifique d'idées et
expériences et de vérifier de fagon empirique si les opinions des par-
ticipants sont motivées et stables ou si elles ont tendance & changer
suite aux échanges avec les pairs (Krzydnowski, 2008).

La discussion des participants dans les groupes a été guidée par une
série de sept questions concernant : (1} l'efficacité de la formation pour
leur développement professionnel ; (2) leurs opinions sur les outils
d'évaluations proposés par le CECR (et le PEL} en général ; et (3) en lien
avec leurs contextes ; {4) la comparaison entre les standards du CECR
et d'autres standards et outils d'évaluation avec lesquels ifs ont plus de
familiarité ; (5} leur opinion sur les grille de la Colombie-Britannique ;
{6) la multidimensionalité de I'évaluation dans le CECR et (7) les avan-
tage de |'vtilisation de grilles multiples.

Krzydnowski (2008) distingue entre thémes primaires et secondaires
{p. 170) par rapport a la définition des categories d'analyse. Les pre-
miers seraient fournis par le modérateur au moment de la structuration
des échanges, notamment par les biais des questions. Les secondes
seraient plutot des thémes développés par les participants eux-mémes
au cours de leurs échanges. Ces derniers peuvent donc aller au-dela
des thémes proposés initialement. En suivant cette distinction nous
avons codé les données en fonction des thémes secondaires qui ont
émergé, a leur tour détaillés dans des sous-thémes pertinents (voir
Tableau 3). Ceci nous a semblé plus intéressant étant donné que les
thémes secondaires étaient reliés aux thémes primaires, tout en y
rajoutant une perspective nouvelle. Une fois cette méthode choisie, les
deux chercheurs ont codé séparément puis ont comparé les résultats
et regroupé les themes communs qui apparaissent dans le schéma
ci-dessous.

Analyse des données tirées des groupes de discussions'?.
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Tableau 3 : Sommaire du codage thématique

Al '{' m T :« |5 RENVOIS
SEeE A wwf- 0 | Nombre %
Contextualization
» Teachers’ concerns in a CEFR 20 11.43 5
approach to teaching and
assessment
* Need to contextualize the CEFR 20 .63 7
* Participants’ teaching contexts 12 698 8
Subtotal 52 30.23 8
Potential of the CEFR
* Accountability of teaching and 12 698 5
assessment
* Motivation and goal-setting g 523 ]
through the CEFR
+ Presence of "Interaction” as a 7 407 4
separate activity in the CEFR
* The CEFR as a professional 7 4,07 3
development tool
* "Can do" statement 5 29 3
Subtotal 40 23.26 8
Assessment
» Teachers’ assessment practices in 27 15.70 6
classrooms
* Need to combine grids in the 7 407 5
CEFR
+ Issue of the language of 5 29 4
assessment
Subtotal 39 2247 7
Curriculum
* The CEFR as a curriculum 13 7.56 [
development tool
* Risk of partial understanding and 8 4.65 4
use of the CEFR
Subtotal 21 2.2 7
Waaknesses of the CEFR
* Issues of teaching culture 9 5.23 3
« Issues of native-speaker norms in 5 N 2
the CEFR
* Out-of-date descriptors 4 233 1
* Missing descriptors 2 116 2
Subtotal 20 11.63 5
Total 172 100 9
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Compte tenu du nombre réduit des participants, les données recueil-
lies & travers des interviews ne sont pas présentées comme le résultat
d'une recherche généralisable en soi, mais elles ont plutot été utilisées
pour analyser le travail réflexif déclenché par la formation et par les
documents ciblés. Ces données ont aussi servi & tester quelle typolo-
gie de formation serait adaptée & une intégration efficace du CECR
dans des contextes différents et & découvrir quels aspects mériteraient
une recherche ultérieure. Enfin, elles sont confortées par les résultats
d'autres études qui adoptent une perspective similaire (Faez, Taylor,
Majhanovich, Brown et Smith, 2011b ; Faez, Majhanovich, Taylor, Smith
et Crowley, 2011a ; Kristmanson, Lafargue et Culligan, 2011 ; Sahinka-
rakas, Yumru et Inozu, 2010).

L'analyse thématique nous a permis d’organiser les données brutes de
la deuxiéme partie de I'étude et d'obtenir une vue d'ensemble assez
clair, Nous avons ensuite combiné et consolidé ces données autour des
trois domaines ci-dessous, susceptibles de résumer les forces et les
faiblesses associées & lintégration du CECR dans le contexte
canadien.

1. Le potentiel du CECR pour la classe comme outil d'évaluation, et
d'accompagnement du curriculum ;

2. La capacité du CECR a favoriser la motivation, I'individuation d'ob-
jectifs et la prise de responsabilité ;

3. La nécessité de contextualiser le CECR et les faiblesses de I'outil.
Ceci nous a permis de laisser plus d'espace 4 la voix des enseignants
au niveau de la formation professionnelle, une des finalités de notre
recherche étant en effet celle de parvenir 3 une matrice de formation.
Ces trois domaines sont discutés plus en détail ci-dessous.

1. Le potentiel du CECR pour la classe, non seulement comme outil
d'évaluation mais aussi comme accompagnement du curriculum
Ce premier théme est revenu sous plusieurs formes au cours des
groupes de discussion. Comme nous |'avons mentionné précédem-
ment, presque tous les participants étaient déja en contact avec le
CECR, mais en général tous, y compris ceux qui avaient déja utilisé des
parties du cadre, 'associaient exclusivement aux standards de niveau,
notamment en relation aux tests calibrés sur les niveaux du CECR.

La différence entre production et interaction orale a été une décou-
verte pour beaucoup d'entre eux et a engendré une discussion trés
riche. Certains n'avaient jamais pensé séparer la production de I'inte-
raction orale, en particulier les participants qui utilisaient réguliére-
ment d'autres standards.

4 W: | guess we don’t have the Interactions (Grid #2, #3) so much in
the CLB",

Une participante, qui travaille dans le domaine de I'anglais comme
langue seconde/English as a second language {ESL} comme « Program
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14. International English

Language Testing System.

http:/fwwwielts.org/

Director » et avait une longue expérience en matiére de définition de
standards et de préparation de grilles d'évaluation, a dit :

7W: And then | came here, and seeing the Speaking and the Writing
separated into Interaction and Production, [{ thought], *How come |
never thought about that?” That just made a ot of sense, and | have a
background in IELTS" Speaking - | was an IELTS Speaking examiner

and | remember--and | understood why we were doing that in IELT ..

7 W: Yes, and then thinking about our Communication Assessments,
I realized that what we did not knowing necessarily - for the lower
levels it was more Interaction, where they would ask each other a ques-
tion, look at the picture, but then as they progressed and they became
more advanced, we had more presentation skills and you know, discus-
sion from the class. We didn't do it on purpase, but we would kind of
move from just spoken, friendly Interaction to more just Production.
But now, thinking about it, | would have liked to see both levels.

Lidée de devoir et de pouvoir évaluer linteraction en tant qu'activité
communicative séparée de la production a fait réfléchir les participants
a fa possibilité, et a la nécessité, de la prendre en compte dans |'ensei-
gnement et de travailler sur ses spécificités. Cette différence est appa-
rue comme étant fondamentale pour son potentiel de spécification de
ce qui était effectivement demandé aux apprenants et aussi accompli en
classe. Ceci est relié au potentiel remarqué par plusieurs participants du
choix des « Can do statements » pour exprimer ce que les apprenants
peuvent faire. L'expression des performances des apprenants a I'aide de
« je peux » a poussé les participants  faire tout de suite des liens entre
évaluation comme moyen de (1) rendre conscient I'apprenant de ce qu'il/
elle sait faire, (2) pouvair le communiquer de fagon compréhensible
lintérieur et a l'extérieur de 'école et (3) identifier les objectifs & pour-
suivre, Ce point avait été abordé en formation et avait déja fait émerger
le lien entre évaluation et téche, mais ce n'est que dans les groupes de
discussions qu'il a été reconsidéré dans tout son potentiel surtout quand
certaines grilles avaient été testées en classe.

11 W: One of the things that | find interesting about the idea of using
the “Can do™ statements or using a checkfist is that ability that we
have as teachers then to communicate with parents about what the
kids have actually learned over the course olpthe year.

TIW: | think that it's a great way, especially with the A1 Descriptors
from the BC Curriculum, and also from the Self-assessment Curricu-
lum, the Self assessment checklist, really for the kids to see their
progress. | think that's one of the reasons | enjoy teaching the
Grade 4 Extended French program, because we know they are star-
ting at zero {0) at the beginning and | can sort of--they can see what
they have learned at the end of the year and | think if you get that in
place for all the French programs, then you can sort of get the kids
again--you get that idea of the Portfolio and it moves from class to
class, and it's reafly not about Assessment for the Report Card, it's
about showing the kids what they can do because they've never had
that chance to see it.

18 M: Some parents were calling us and saying that, “/ want my child
to participate in the exams, but we do not know which Level. So can
you help us determine the Level?” So what we did is we actually
printed out the “I can do” statements. And what | saw, and other
colleagues, we saw that the students themselves |...} were very aceu-
rate in the category that they belong. They said, “Ok, this is some-
thing that I can do, this is something that | cannot do.” And they said,
“I'm an A2, I'm definitely not a B, Fm an A2."
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La nécessité de comparer sur des bases claires a un effet de retour sur la
prise de conscience des apprenants. Un des participants a senti ce besoin
de comparaison lors d'une interaction en ligne. i faisait référence & une
prise de conscience accrue des apprenants par rapport a leurs propres
niveaux et & un changement de perspective sur le role de I'évaluation :

18 M: Then we saw that the students were able to understand: "Ckay,

| can do that.” That means that the student doesn’t care if they are a

[Level] A2 or B1, but what they care [about] is the Task that they can

achieve. So then we take that and we go back to the Framework and

we say, “Okay, this is something that we can achieve at this particular

Level." And then we go back and see.
Un des soucis a été le poids des contraintes institutionnelles et des
cultures d'évaluation existantes qui semblaient incompatibles avec
lintégration de standards partagés. Par exemple, une participante
avait déja utilisé spontanément et avec satisfaction les « Can do state-
ments » avec des étudiants internationaux en programme d'échange
comme elle le décrit ci-dessous :

9 W: Because the kids will say, “Well I'm here now, and she's there

now. | was in Ireland for a year and now I'm in Canada for a year, and

why is she ahead of me?" It's very interesting, and they start to call

themselves B1 or B2 and label themselves. it’s very funny.
Cette participante les avait aussi utilisés pour des buts spécifiques
comme le travail sur la compréhension écrite et de maniére réfléchie
pour ce qui est de la responsabilité dans I'évaluation :

9'W: Res-f: Some [grids] we can use together, the student and |, some
are just for the student. Seme are even for peer review [...| And
I krow what | am locking for and they know what I'm looking for.

Or, cette participante n‘avait jamais pensé a les utiliser pour des étu-
diants canadiens de classes réguliéres. Cela ne lui semblait pas facile
mettre en place non plus.

Par ailleurs, la difficulté de combiner le curriculum imposé par l'institu-
tion et le CECR a traversé beaucoup d'échanges mais finalement les
enseignants ont semblé voir des possibilités :

14 M CS: You have to have it part of your teaching [practice], having
the language being developed and co-constructed a little bit.

14 M CS: [I] think it's doable.

7 W: And so with the implementation of a Curriculum like this, you
might actually be able to see in the future higher Levels, because the
motivation has been improved through the use of a different
Curriculum.

Lanalyse de la discussion des participants a montré clairement que
leur réflexion ne séparait pas la dimepsion d'évaluation de celle d’en-
seignement. |l y avait un mouvement constant du réle du CECR comme
outil d'évaluation aux implications que la vision de ce dernier avait sur
I'évaluation et le curriculum. Ce mouvement donnait confiance aux
enseignants car ils appréciaient le fait d'avoir des modéles et des sup-
ports clairs et variés qui leur permettaient d'aborder |'évaluation de
maniére efficace. En méme temps, cette conscience accrue du lien
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strict entre évaluation et curriculum suscitait des inquiétudes quant a
la compatibilité avec les contraintes institutionnelles. A son tour, ceci a
contribué au débat car les enseignants se sont interrogés sur leurs
possibles libertés et sur leur agentivité par rapport 4 la mise en place
des curricula.

2. La capacité du CECR a favoriser la motivation et |'individuation
des objectifs
Les participants semblaient avoir beaucoup réfléchi & la motivation des
apprenants et & ldée de {se} fixer des objectifs et une progression. La per-
ception du potentiel du CECR comme outll de motivation était trés forte :
7 W: One of the things that | have liked about this since | first encoun-
tered it was this whole idea that it can be used to motivate kids.

14 M CS: The thinking part of the rubric is important to help teachers
ush the students so that they keep moving farward to doing a Level
igher so that they can move out of an Al or A2 [Level], etc.

7 W: It's really not about Assessment for the Report Card, it's about
showing the kids what they can do because they've never had that
chance to see it.

4 W: That's what I'm very interested in--for the students [to assist in]

goal setting, and then what I'm going to work on, where 'm heading,

50 that students becomes an active participant of the whole process.

[...] S0 that way the motivation is--1 think helping [students] establish

their learning goals using the grids. For me, that would be very help-

ful. {...} they could be used [..] for the students [to assist in] goal

setting, and then what I'm going to work on, where 'm heading, so

that student becomes an active participant of the whole process.
Lidée que la motivation pouvait étre liée au fait de (se) fixer des objec-
tifs plus ambitieux était également présente :

7 W: Because all of a sudden they can say, “Oh, now I understand

why I'm doing this. And if | can do this, | can do this.” And so with the

implementation of a Curriculum like this, you might actually be able

to see in the future higher Levels, because the motivation has been

improved through the use of a different Curriculum.
Les participants étaient méme allés plus loin en s'interrogeant sur des
maniéres de déterminer les attentes et les points de passage d'un
niveau & lautre, lier évaluation et notation et prendre en compte les
différents profils :

7 W: | could sort of take that checklist and say, “Ckay, in order for

[students] to consider themselves moving from Al to A2, they need
to have ten out of fifteen {10/15) boxes check marked in A1

14 M CS: [..] s0 it's the same concept where you are going to be at
a different spot depending on the skill: you might be at a 81 Level for
one thing, but still an Al Level for something else. So that it’s depen-
ding on what your exposure is, is how you are moving forward.

12 W: At what point is it the tipping point? Okay, no you can't do this
iparticular skillﬁ

Cette partie des données est celle qui montre le plus de consensus
entre les participants et le plus haut niveau de confiance par rapport &
I'outil et & son implémentation : ceux qui n'avaient jamais utilisé le
CECR imaginaient des scénarios possibles d'usage et les autres recon-
sidéraient ce qu'ils avaient fait auparavant en vue d'élargir leurs pra-
tiques pédagogiques.
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3. La nécessité de contextualiser le CECR et les faiblesses de 'outil
L'analyse thématique des interviews montre bien que les participants
avaient toujours le contexte présent a l'esprit. lls ont donné plusieurs
détails sur leurs expériences, leur vision, leurs libertés et contraintes.
A chaque concept et/ou typologie de grille qu'ils s'appropriaient ils
faisaient correspondre un lien envers leur propre contexte et une pers-
pective d'utilisation possible.

Le CECR a été défini (17 M) comme « a toclbox for programming »,
comme un outil qui « gives quite a lot of supportive coherence ».
Méme si la conviction que « writing a rubric properly is still a challenge
for the majority of teachers » (17 M) et « there's just still a long, long
way to go » {(16M), I'idée de créer, d'adapter ses propres outils est aussi
partagée : « Yes, | am going to take some of the statements and create
my own little checklist for the end of the year for my kids » 12 W.

18 M: | think it's a very good, not {just] document but even philoso-
phy to start and build on since we do not have a Ministry or some
Igoverning body] to guide us, We are self-guided, so for us this is
probably a treasure. I'm not sure, but it looks Fke it.

Certains participants ont poussé leur réflexion plus loin :

7 W: Maybe that’s where the application comes in: we take the big
picture, but you as the professional, you unpack it to the paint where
it becomes effectively--or it becomes effective within your context.

16 M: But the unpacking is the messy part. That's where you're alone
by yourself with these decisions, and how your own beliefs creep into
what you--the thing is, | may look at this [the CEFR] and | may have
my own beliefs about what [ think good Writing [expectations] are,
and they may not actually be here. And then | have to sit there and
kind of figure out what 1 believe--well, that's a good thing to figure
out what you believe--but there is a bit of a grey area here, and that's
where things happen on a {--).

7 W I: For me, different documents have different strengths. For
example, the (external) context of use and Descriptive categories.
This 15 great. When you are negotiating at the beginning of the
course, negotiating what we are going to study, setting the course
with the class. The other Descriptors here, | could use them to create
activities for different Levels; to set up Assessment, a lot of things
going on. For me, it's a lot of work to customize it: to the class, to the
context, even to individualize to a student. But once you have it, you
have it. | like the flexibility of it and the universality of it: you can take
it and put it--make it fit for your own needs in your particular context.

Cette partie de I'analyse des données montre que, tout en faisant
constamment référence a leur contexte, qui constituait leur point de
départ et d'arrivée pour tout travail avec le CECR, les enseignants se
positionnaient en tant que lecteurs critiques et professionnels experts
plutét que comme récepteurs passifs d'un nouvel outil pédagogique.
Leur agentivité semblait renforcée par une discussion ouverte qui por-
tait sur la multidimensionalité de I'évaluation en lien avec le CECR. En
particulier, la période de travail autonome entre la formation et les
groupes de discussion a fait mrir la réflexion en faisant émerger beau-
coup de questions nouvelles chez les participants. Cette phase de
réflexion plus poussée les a aidés a découvrir trois « faiblesses » du

LE FRANCAIS DANS LE MONDE / JANVIER 2014

185

{Re)conceptualiser
l'enseignement

d'une langue seconde

i l'aide d'outils
d'évaluations : comment
les enseignants canadiens
per¢oivent le CECR




186

15. Le titre du discours

de David Little pour

le colloque du Centre for
educational research on
languages and literacies/
CERLL a |'institut d'études
pédagogiques de 'Ontaro,

Linversié de Toronto, était :

“Supporting the finguistic
and educational integration
of imemigrant pupils in Irish
primary schools: a role for
the Common European
Framework of Reference for

Languages and the European

Language Portfolic”

CECR : le flou dans certains descripteurs de niveaux C, le fait que cer-
taines activités obsolétes sont incluses (écrire des cartes postales) et
d'autres plus courantes manquent (courriels, clavardage, médias
sociaux, etc) et-enfin certaines contradictions qui existent quant au
positionnement du CECR vis-a-vis du « parlant natif ». La premiére fai-
blesse confirme bien ce que North (2011) dénonce dans son article, a
savoir que les descripteurs de niveaux C nécessitent encore du travail.
La deuxiéme faiblesse confirme ce que Little a dit dans plusieurs de
ses interventions {Little, communication & 'Université de Toronto®, le
2 décembre 2011), & savoir que presque vingt ans ont passé depuis la
conception du CECR et non seulement la réflexion et la recherche ont
avancé mais surtout les technologies et les pratiques communication-
nelles des apprenants ont changé, ce qui justifierait largement l'initia-
tive d'une mise & jour du CECR. Pour ce qui est du positionnement du
CECR vis-a-vis du parlant natif, certains descripteurs sont probiéma-
tiques et apparaissent aller a 'encontre de ce que le CECR souligne
bien, a savoir justement que le parlant natif idéal ou idéalisé n'est pas
un modeéle 3 suivre {p. 11). Ce qui semble néanmoins intéressant, c'est
que les participants ont pergu ces faiblesses comme des points & amé-
liorer, 3 modifier et & adapter a leurs propres contextes et a leurs
propres objectifs au lieu d’en faire une question de principe comme
cela arrive souvent dans le milieu académique.

P roposition d'une matrice pour la formation
au CECR et conclusion de I'étude

Le CECR est un document complexe qui, en partant de I'évaluation,
touche en profondeur & l'enseignement et & l'apprentissage des lan-
gues. Plutdt que de proposer une méthode, il a I'ambition de faire
évoluer les pratiques au travers d'une réflexion approfondie sur les
concepts qui informent les savoir-faire professionnels. Or, comme I'af-
firme Bourguignon (2010} « derriére un concept, il y a une démarche et
derriére une démarche, il y a une pratique. On ne change pas une
pratique avec des mots » (p. 11).

En plus de fournir des descripteurs de niveau qui facilitent I'évaluation
certificative, le CECR transforme |'évaluation en un levier potentiel
d'innovation méthodologique qui guiderait les praticiens & s'appro-
prier les principes et a les utiliser pour informer leurs choix didactiques
en fonction des buts, des contextes et des situations differentes (Huver
et Springer, 2011). Cet aspect n'a pas été suffisamment valorisé ni
reconnu {Bourguignon, 2010) et le CECR est au coeur d'ambivalences
et de tensions. L'adoption 3 large échelle du CECR par les instances
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institutionnelles n'a pas {encore} pris en compte sa complexité (Pic-
cardo, 2010). Par conséquent, la fonction certificative, plus linéaire et
plus simple a comprendre, a pris le devant de la scéne. Les praticiens,
laissés seuls devant la complexité de ce document, se sont limités a
appliquer la facette certificative plutét que de s'interroger sur sa den-
sité conceptuelle. La typologie de formation introduite lors de cette
étude nous a confortés dans la formulation d'une possible matrice
pour la formation au CECR qui pourrait aider a dépasser les problémes
que nous venons d'évoquer.

Les résultats de notre étude sont cohérents avec les résultats d'études
effectuées sur 1a formation des enseignants a l'utilisation du PEL, en
particulier le projet C6" du deuxiéme programme & moyen terme du
CELV. Lors de ce projet international, une série de formations ont été
mises en place. Ces derniéres ont été inspirées par un cadre théorique
commun, celui de l'apprentissage basé sur la transformation (transfor-
mative paradigm) {Kolb, 1984} appliqué 3 la formation professionnelle.
Comme gage d'efficacité, le lien entre le PEL et le CECR doit faire
réfléchir & Fopportunité d'adopter le méme paradigme en formation
d'enseignants.

Un référentiel de formation pour le CECR devrait, a notre avis, prévoir
4 niveaux comme structurés ci-dessous :

Figure 1: Matrice de formations professionnelles au CECR

Matrice de formations professionnelles au CECR

* Introduction * Analyse du/des
du/de nouveau(a) concept(s) en lien
cancept(s) avec la

pratique/exemples

+ Mise en commun &
et rétroaction
{des pairs/experts)

» Focus sur des
applications des
concepls (réelles
ou potentielles)

Sur la base des données recueillies lors du projet ECEP, nous avons
constaté que les formations existantes sarrétent en général au
niveau 2. Par ailleurs, nous avons vu, dans I'expérience européenne,
que des enseignants motives, travaillant en équipe et soutenus par
Iinstitution, peuvent arriver a couvrir les autres deux niveaux mais avec
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beaucoup d'efforts et de temps si aucune action formative d'accompa-
gnement n'est prévue.

Nous avons testé une formation différente avec emploi de supports
ciblés (tirés du CECR, PEL, ECEP et matériels s'appuyant sur le CECR}
pour anticiper les niveaux 3 et 4.

Méme si cette étude est a petite échelle, nous considérons que nous
disposons dindicateurs fiables confirmant la nécessité de réfléchir
attentivernent 3 la maniére dont le CECR est diffusé et proposé aux
enseignants. En particulier, ces indicateurs soulignent l'opportunité de
mettre en place des formations qui donnent la possibilité aux ensei-
gnants de continuer leur parcours autonome a l'intérieur de la com-
plexité du CECR, méme en disposant d'un temps limité. Ce parcours
leur permettra de saisir les spécificités de ce dernier pour ce qui est de
Vapprentissage, de l'enseignement et de V'évaluation.

Les limites de I'étude sont liées principalement au nombre réduit de
participants et au fait que lexpérimentation a eu lieu dans un seul
contexte. Cette expérimentation porte néanmoins un regard critique
sur les risques potentiels d'une adoption du CECR au Canada telle
qu'elle est envisagée par les prises de position officielles. La com-
plexité du CECR n'est pas compatible avec une démarche de simplifi-
cation et encore moins d'application linéaire, quitte & dénaturer Ioutil
et & en faire, dans le meilleur de cas, un pur instrument de standardi-
sation des certifications. Une intégration capable d'amener les prati-
ciens 3 s'approprier les principes et a les mettre en lien avec leurs choix
pédagogiques ferait du CECR un véritable levier de changement que
les enseignants pourraient intégrer avec succés dans une démarche
autonome.

La correspondance devrait étre adressée 3 Enrica Piccardo, OISE Uni-
versity of Toronto, 252 Bloor Street West, M55 1Vé Toronto. Courriel :
enrica.piccardo@utoronto.ca.
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