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Introduction : La perspective actionnelle et le CECRL 

La perspective actionnelle est lôune des quatre (r)®volutions propos®es par le Cadre 

Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL) rédigé par le Conseil 

de lôEurope en 2001. En effet, le cadre, qui n'est ni un manuel ni un référentiel de 

langue mais un outil visant à fournir une base commune pour lôenseignement et 

lôapprentissage des langues2 propose les quatre axes de réflexion suivants : 

1) Les six niveaux communs de référence  allant du niveau A1 (niveau 

introductif) au niveau C2 (maîtrise), en passant par les niveaux A2 (niveau 

intermédiaire), B1 (niveau seuil), B2 (niveau avancé) et C1 (utilisateur 

autonome). 

2) Les cinq activités langagières, à savoir: la compréhension orale, la 

compréhension écrite, la production orale en continu, la production orale en 

interaction et la production écrite.3 

3) Les trois composantes de la compétence communicative : la composante 

linguistique (qui a trait aux savoirs et savoir-faire relatifs au lexique, à la 

syntaxe et à la phonologie),  la composante socio-linguistique (qui considère 

la langue comme un phénomène social avec ses marqueurs de relations 

sociales, ses dialectes et accents) et la composante pragmatique (qui fait le 

lien entre le locuteur et la situation dans ce sens quôelle renvoie directement 

au choix de stratégies discursives pour atteindre un but précis).4 

                                                           
1
 Trabajo presentado en el 3er. Foro de Lenguas de ANEP, 8 ï 10 de octubre 2010, Montevideo 

 
2
  Nous vous recommandons les articles parus à ce sujet sur le site www.eduscol.com .  

3
  Le cadre fut publié en 2001. Depuis, le « Web 2.0 » a modifié nos modes de communication et une nouvelle activité langagière a vu le jour : 
lôexpression écrite en interaction. En effet, avec le « web social » (appelé aussi « web communautaire », « web participatif », « web 
collaboratif èé), lôexpression ®crite, tout comme lôexpression orale, a pris une forme interactive (ex : le chat), participative (ex : les blogs)  et/ou 
collaborative (ex : les wikis), et ce de faon synchronique (messagerie instantan®e, t®l®phonie sur interneté) ou de faon asynchrone (les forums, 
les messageries en ligneé). Les TIC ont ®volu®, le web nôest plus statique mais bien interactif ; communiquer ne signifie plus seulement faire 
passer un message mais bel et bien agir et interagir avec les autres ¨ travers ce message. Lôacte de communication nôest plus unidirectionnel 
mais bien multi et inter-directionnel et dimensionnel (fichier texte, audio, vid®oé) 
4
 Selon le cadre, communiquer c'est donc utiliser un code linguistique (compétence linguistique) rapporté à une action (compétence pragmatique) 

dans un contexte socio-culturel et linguistique donné (compétence socio-linguistique). Parler une langue côest pouvoir communiquer dans cette 

http://www.eduscol.com/
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4) Une nouvelle perspective dôenseignement et dôapprentissage des langues: la 

perspective actionnelle qui consid¯re avant tout lôusager et lôapprenant dôune 

langue comme des acteurs sociaux ayant à accomplir des tâches (qui ne sont 

pas seulement langagières) dans des circonstances et un environnement 

donn®, ¨ lôint®rieur dôun domaine dôaction particulier.5 

 

Nous résumerons ces quatre points dans le schéma suivant : 

 

Figure 1 : Les quatre nouveautés du CECRL 

Le présent article se concentrera sur la quatrième « nouveauté » du CECRL : la 

perspective actionnelle. Car si la majorité des manuels scolaires, des examens 

internationaux de langues et des pratiques de classe sôarticulent dôores et d®j¨ autour 

des deux ou trois premiers apports du cadre (niveaux communs de référence, 

activités langagières et compétences communicatives), lôint®gration dôune mise en 

îuvre p®dagogique actionnelle et ses implications dans la classe de langue restent 

floues. Le cadre ne propose dôailleurs aucune forme de mise en îuvre concr¯te de 

la perspective actionnelle. 

Ainsi, afin de mieux cerner cette perspective, nous lôanalyserons sous lôangle 

didactique puis sous lôangle p®dagogique. Dans une premi¯re partie, nous  

comparerons diachroniquement la perspective actionnelle avec la perspective 

communicationnelle, nous en présenterons les orientations et nous proposerons 
                                                                                                                                                                                     
langue mais aussi côest pouvoir agir dans cette langue. Dans cette perspective, les langues sont donc plus seulement au service de la 
communication mais aussi de lôaction, elles permettent de dire, dôagir, de r®agir et dôinteragir. 
5
  Tagliante Christine, Lô®valuation et le cadre europ®en commun, 2005, CLE International, Paris, p.36. 
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deux nouveaux éclairages : lôapproche co-actionnelle (Puren, 2002) et lôapproche 

communicôactionnelle (Bourguignon, 2003). Dans une deuxième partie, nous nous 

intéresserons à sa mise en îuvre p®dagogique dans la classe de langue en 

proposant quelques projets interlangues bas®s sur des sc®narios dôapprentissage-

action.  

Première Partie : Didactique de la perspective actionnelle 

La perspective actionnelle se base, comme son nom lôindique, sur lôaction. Quelles 

en sont les origines, les orientations? La notion dôç action » évoquée dans le cadre 

équivaut-elle à la notion de « tâche è telle que lôentendent Nunan (1989) et Willis 

(1996) ? Lôapprentissage par actions (« action-based learning »)  correspond-il à 

lôapprentissage par t©ches (ç task-based learning »)? Voilà ici quelques questions qui 

guideront notre réflexion. 

1. Étude diachronique et comparative de lôapproche communicative et de la 

perspective actionnelle 

La perspective actionnelle sôinscrit dans un nouveau mod¯le cognitif et p®dagogique 

qui sôinspire de lôapproche communicative (ou communicationnelle) tout en la 

complexifiant. Les figures 2, 3 et 4 illustrent les travaux de Robert et Rosen (2009) 

qui synthétisent les ®volutions marquant le tournant de lôapproche communicative 

(des années 1980) à la perspective actionnelle (des années 2000).6 

 

Figure 2  

                                                           
6
  Robert Jean-Pierre, Rosen Évelyne, Dictionnaire Pratique du CECR, 2010, Ophrys, Paris, 2010, p.15-16. 
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Figure 3 

 

Figure 4  

La perspective actionnelle reflète le passage du paradigme de la communication au 

paradigme de lôaction. On ne communique plus seulement pour parler avec lôautre 

mais pour agir avec lôautre.  

2. Les orientations de la perspective actionnelle 

Si lôapprenant est graduellement amen® ¨ agir avec les autres en contexte scolaire, il 

est également amené à agir en contexte social. Le cadre rappelle que si les actes de 

parole se réalisent dans des activités langagières, celles-ci sôinscrivent ¨ lôint®rieur 

dôactions en contexte social qui seules leur donnent leur pleine signification.7  

Lôusage dôune langue, y compris son apprentissage, comprend des actions qui 

développent un ensemble de compétences générales et, notamment une 

compétence à communiquer langagièrement.8  

Comme le montre la figure 5, côest parce que lôapprenant est aussi apprenant-usager 

dôune langue, que les t©ches communicatives ne sont pas seulement langagi¯res et 

que les actes de parole sont aussi des actes sociaux, que lôon peut dire que tout 

apprenant est un acteur social. La perspective actionnelle reprend cette idée 

                                                           
7
  CECRL, p. 15. 

8
  Robert Jean-Pierre, Rosen Évelyne, Dictionnaire Pratique du CECR, 2010, Ophrys, Paris, 2010, p.13. 
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puisquôelle consid¯re avant tout lôusager et lôapprenant dôune langue comme des 

acteurs sociaux. 

 

Figure 5 : Lôapprenant devenu acteur social 

Cette perspective représente un tournant dans lôenseignement et lôapprentissage des 

langues en ce sens quôelle red®finit le statut de lôapprenant et des t©ches quôil a ¨ 

accomplir. Ainsi lôapprenant nôest plus seulement tourn® vers lôinstitution scolaire 

mais aussi vers la société. Par là-même, les tâches quôil est amen® ¨ r®aliser sont ¨ 

la fois scolaires et sociales.  

Quôest-ce quôune t©che? Quôest-ce quôune action? 

¶ Une t©che ne peut exister que sôil y a action : « Il y a tâche dans la mesure où 

lôaction est le fait dôun (ou de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) 

stratégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir à 

un résultat déterminé. » (CECRL, p. 15) Tâche et action ne sont donc pas 

équivalentes mais complémentaires. La tâche est hyponyme de lôaction : elle 

est comprise dans lôaction. Elle est en aussi le vecteur puisquôelle est ¨ son 

service. 

¶ Une tâche est orientée vers une production ou un résultat : «La tâche est  un 

ensemble dôactions finalis®es dans un certain domaine avec un but d®fini et 

un produit particulier. » (CECRL, p.121)  

¶ Elle peut avoir des sous-tâches : « La nature des tâches peut être 

extr°mement vari®e et exiger plus ou moins dôactivit®s langagi¯res (é). Elles 

peuvent °tre tout ¨ fait simples, ou, au contraire, extr°mement complexes (é). 

Le nombre dô®tapes ou de t©ches interm®diaires peut °tre plus ou moins 

grand (é). » (CECRL, p.121)  
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¶ Elle peut être de nature « essentiellement langagière », avoir « une 

composante langagière » ou « être non langagière. » (CECRL, p.19)  

Ces définitions, force est de constater, offrent une grande vari®t® dôinterpr®tations 

didactiques et pédagogiques : la tâche peut-être simple ou multiple, langagière ou 

non langagi¯reé Bref, semble être acceptée comme tâche toute activité qui met 

lôapprenant en actioné 

Si les t©ches sont par nature plurielles, leur mise en îuvre le sera donc aussi. Puren 

(2008) suggère dôailleurs de ne pas se fixer un modèle actionnel unique mais, au 

contraire, de généraliser en classe les différentes formes possibles de mise en 

îuvre de lôaction. Il fait r®f®rence par exemple à : 

¶ lôapprentissage et lô®valuation par t©che (ç Task-based learning » ou TBL) qui 

invite les apprenants à travailler à partir et ¨ propos dôune t©che centrale. 

¶ lôapprentissage et lô®valuation par scénarios comme le propose le Diplôme de 

Compétence en Langue (DCL) qui est la seule certification existante 

entièrement orientée perspective actionnelle. 

¶ lôapprentissage ¨ partir de projets en simulation  

¶ lôapprentissage au travers de projets réels (pédagogie Freinet, volet langues) 

La perspective actionnelle offre donc plusieurs visages, plusieurs approches 

didactiques qui se d®clineront et sôadapteront selon les besoins des apprenants et 

les objectifs des enseignants. 

 

3. Lôapproche co-actionnelle de PUREN 

Une des approches propos®es est celle que Puren a appel®e lôapproche ç co-

actionnelle ». En effet, si la perspective actionnelle se propose dôinitier les 

apprenants non seulement à communiquer avec lôautre mais aussi et surtout ¨ agir 

avec lôautre, lôaction se veut commune, co-construite, et donc, co-actionnelle.  

Dans une démarche « co-actionnelle »: 

¶ Les apprenants agissent, co-agissent, collaborent, sôentraident mutuellement 

pour mieux progresser collectivement dans leur apprentissage. 
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¶ Les apprenants partagent, au cours dôactivit®s et de tâches collectives (pas 

nécessairement langagières) les mêmes objectifs. 

¶ Les apprenants ont recours, pour communiquer, à des outils collaboratifs. 

Puren nous propose donc une approche non pas pilot®e par lôaction, mais par la co-

action où les élèves seront les co-acteurs de leur apprentissage.9 

 

4. Lôapproche communicôactionnelle  et le sc®nario dôapprentissage-action 

de BOURGUIGNON 

Une autre interpr®tation est celle que Bourguignon a qualifi®e dôapproche 

« communicôactionnelle ». Une démarche « communicôactionnelle » est, selon 

lôauteur, la version ç maximaliste de lôapproche actionnelle ».10 Dans cette démarche, 

lôapprentissage et lôaccomplissement de la tâche sont concomitants : côest ¨ travers 

lôaccomplissement de la t©che que se fait lôapprentissage et côest ¨ travers la 

r®alisation dôactivit®s communicatives que se fait lôaction. Il nôy a donc plus de 

dichotomie entre communication et action mais synergie, puisque la communication 

est action.  

Dans son approche communicôactionnelle, Claire Bourguignon11 propose une piste 

possible de mise en îuvre p®dagogique : le sc®nario dôapprentissage-action (figure 

6). Lôenseignant propose ¨ lôapprenant un sc®nario qui est en fait une « mission » ou 

« macro-tâche è afin dôorienter lôapprentissage et par là-même, lui donner du sens. 

Cette mission se situe dans un contexte donné et est reliée à un domaine qui permet 

de d®finir lôarri¯re-plan thématique et culturel du scénario. 

 

 

                                                           
9  Christian Ollivier(2003) reprend le terme de « co-action » de Puren et parle de co-action dans une perspective interactionnelle. Pour lui « toute 

co-action (de m°me que toute action) sôinscrit, potentiellement à plusieurs niveaux, dans un jeu dôinteractions sociales d®terminantes : le niveau 
interne des aco-actants et éventuellement un niveau externe constitué généralement des destinataires du produit de la co-action. »    
10

 Claire Bourguignon parle de deux approches de la perspective actionnelle : la perspective «minimaliste è qui correspond ¨ lôancrage 
communicatif et la perspective  « maximaliste è qui correspond ¨ lôapproche ç communicôactionnelle ». Elle présente ses travaux dans deux 
ouvrages : « Lôapprentissage des Langues par lôAction », Lôapproche actionnelle dans lôenseignement des langues (Difusíon, Barcelone, 2003) et 
Pour enseigner les langues avec le CECRL : Clés et conseils (Delagrave, Parie, 2010). 
11

 Claire Bourguignon est maître de conférence en didactique des langues. Elle est à diriger des recherches en didactique des langues, est 
actuellement en poste à l'IUFM de Haute Normandie (France) où elle est formatrice d'enseignants et responsable d'un groupe de recherche 
pluridisciplinaire en évaluation. Son domaine de recherche est l'évaluation en langues dans sa relation avec l'enseignement et l'apprentissage. Le 
travail de recherche qu'elle mène sur le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues depuis plusieurs années l'a amenée à 
proposer une nouvelle démarche didactique translangue, " l'approche communic'actionnelle " qui vise à rendre opérationnelle la perspective 
actionnelle. 
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Figure 6 

Pour Bourguignon, une action est avant tout une d®marche dôapprentissage-usage 

dans laquelle lôapprenant sôengage à travers une mission qui lui est confi®e. Lôaction 

est basée sur une série de tâches communicatives qui sont toutes reliées les unes 

aux autres. Dans un scénario-action, ce qui prime côest le d®roulement de la mission 

(le processus) qui mènera lôapprenant à la réalisation de la mission (le produit 

final).12  

Ainsi, côest ¨ travers lôaccomplissement de la t©che que se fait lôapprentissage. 

Lôaccomplissement de la « mission » ou « macro tâche » nécessite la réalisation des 

tâches communicatives. Cette démarche actionnelle repose sur : 

¶ La théorie de la conception : lôapprenant est amen® ¨ se repr®senter la t©che 

¨ accomplir pour comprendre ce quôil faut apprendre. 

¶ Le cognitivisme : lôapprenant doit °tre capable de relier connaissances et 

besoins, il doit donc apprendre à mobiliser les ressources nécessaires afin de 

mener à bien sa mission. 

¶ Le constructivisme : lôapprenant construit des savoirs, des savoir-faire et des 

avoir-être nouveaux en accomplissant la tâche et en tenant compte des 

contraintes et du contexte. 

Le scénario apprentissage-action semble donner du sens ¨ lôapprentissage puisque 

lôapprenant, en situation dôacteur social, doit se repr®senter la t©che ¨ accomplir et 

rep®rer ses besoins, côest-à-dire, faire le tri entre ce quôil sait et sait faire et ce quôil a 

besoin dôapprendre avant de sôengager. Il est donc appelé à se responsabiliser face 

à ses connaissances (savoirs), ses capacités (savoir-faire) et ses compétences 

(savoir-agir). 

                                                           
12

  Bourguignon Claire, http://www.canal-u.tv (diapositive 26), 2008, Paris. 

http://www.canal-u.tv/
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En conclusioné 

La perspective actionnelle, un des piliers novateurs du CECRL, reprenant les 

concepts de lôapproche communicative et de lôapproche par t©ches, y ajoute lôid®e 

dôactions à accomplir dans les multiples contacts auxquels un apprenant va être 

confronté dans sa vie sociale. Elle consid¯re lôapprenant comme un acteur social qui 

sait mobiliser lôensemble de ses comp®tences et de ses ressources (stratégiques, 

cognitives, verbales et non verbales), pour parvenir au r®sultat quôil escompte : la 

réussite de sa communication langagière.13 

Cette perspective a donné lieu à de nombreuses interprétations didactiques et 

pédagogiques. Nous en avons souligné deux exemples : lôapproche « co-

actionnelle » de Christian Puren et lôapproche « communicôactionnelle » de Claire 

Bourguignon. Toutes deux proposent non seulement des pistes de réflexion mais 

aussi des outils dôop®rationnalisation qui nous invitent à adopter ou adapter des 

sc®narios dôapprentissage-action dans nos classes de langues. 

Deuxième Partie :  Pédagogie de la perspective actionnelle ou quelques 

sc®narios dôapprentissage-action en Interlangue. 

Lô®quipe Interlangue du Lyc®e Français Jules Supervielle propose quelques 

scénarios apprentissage-action quôelle a pu mettre en place depuis 2009. Notons que 

dans ces projets, lôEspagnol est la LV1, lôAnglais la LV2 et lôItalien et le Portugais les 

LV3 que les élèves peuvent choisir. 

Le « sc®nario dôapprentissage-action » matérialise le passage de la réflexion 

didactique ¨ la mise en îuvre p®dagogie. Lôapprenant est acteur (scolaire et social) 

de son apprentissage par et dans lôaction. 

Chacun des scénarios proposés est un projet basé sur une unit® dôaction (culturelle 

et linguistique, communicative et actionnelle) visant lôaccomplissement dôune macro-

tâche. Celle-ci sera réalisée grâce à un parcours actionnel jalonné de micro-tâches 

contextualisées. Chaque projet est articul® autour dôobjectifs et de mises en îuvre 

actionnels spécifiques.  

Projet 1 :  Échange Uruguay-Brésil 

                                                           
13

  Tagliante (2005). 
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Les élèves et les professeurs des Lycées Français de Montevideo et Sao Paolo ont 

organis® un ®change linguistique et culturel bas® sur lôaccueil r®ciproque des 

correspondants. Les élèves furent ainsi placés en situation réelle de communication, 

en situation dôimmersion linguistique et culturelle. Lô®change est le projet actionnel 

par excellence car lô®l¯ve devient v®ritable usager qui cherche ¨ communiquer dans 

la langue étrangère pour agir et interagir.  

 

Projet 2 :  Le Musée du Louvre é à Montevideo 

Les ®l¯ves et leurs professeurs ont pu admirer et ®tudier les îuvres du Louvreé ¨ 

Montevideo. Chaque élève, devenu expert en beaux Arts, avait pour mission de 

présenter lôanalyse dôune îuvre de son choix sur le tableau blanc interactif.  
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Projet 3 :  Le Petit Déjeuner Pédagogique 

Voici un autre projet interlangue où les ®l¯ves de Portugais et dôItalien se sont 

transform®s en organisateurs dôun petit d®jeuner international pour lequel ils ont dû 

travailler sur les différences alimentaires, apprendre le vocabulaire associé, préparer 

lôorganisation (invitations et ®tiquettes lexicales trilingues pour chaque aliment 

présenté) et recevoir leurs hôtes dans la langue cible.  

 

Projet 4 : Création de Wikis sur les dangers du réchauffement climatique 
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Les élèves avaient pour mission de créer et de publier une wiki en anglais afin de 

sensibiliser leurs camarades aux problèmes causés par le réchauffement climatique. 

Vous pouvez consulter leurs travaux sur www.ecothinkers.pbworks.com  

 

 

Projet 5 :  Le phénomème socio-linguistique du SPANGLISH 

 

Les élèves ont eu pour mission de sôinterroger sur ce que cô®tait que le bilinguisme et 

le phénomène socio-linguistique du Spanglish dans leurs classes dôanglais et 

dôespagnol. Ils ont été invités à faire un retour sur eux-m°mes, en tant quôapprenants 

de langues étrangères à travers les textes étudiés et la conférence de G. Canale. 

 

Projet 6 : Création dôune Vidéo sur les Droits de lôHomme 

http://www.ecothinkers.pbworks.com/
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Les élèves avaient pour mission de créer un clip vidéo de sensibilisation aux droits 

de lôhomme. Cette vid®o a ®t® sélectionnée par lôUNESCO ¨ Montevideo pour 

illustrer une de leurs conférences sur les droits de lôHomme en d®cembre 2009. 

 

 

Projet 7 : Journ®e des Droits de lôHomme 

 

Une journ®e enti¯re a ®t® d®di®e aux Droits de lôHomme, de la Femme et de lôEnfant. 

Les élèves ont pu présenter leurs travaux dans toutes les langues enseignées. 
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Projet 8 : Journée de la Poésie 

 

Chaque ann®e, lôensemble des ®l¯ves de lô®tablissement sont invités à lire, étudier, 

illustrer mais aussi écrire, réciter, chanter, analyser et illustrer des poèmes dans les 

cinq langues enseignées lors de la Journée de la Poésie. 

 

 

 

 

Projet 9 : Festival du Film Européen 

 

Chaque année, lô®quipe interlangue du lyc®e organise un festival de film pendant une 

semaine. Chaque jour, une langue, un pays, un film diff®renté 
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