Cours 3: 
Pratiques pédagogiques intégratives et interdisciplinarité en didactique des langues

Objectifs spécifiques
· Identifier les modèles pédagogiques favorisant l’interdisciplinarité.
· Concevoir des activités articulant savoirs de plusieurs champs.
· Analyser les avantages et limites de l’enseignement intégré.
Contenus
1. Les approches pédagogiques intégratives : projet, résolution de problèmes, étude de cas.
2. La pédagogie par projets (Dewey, Freinet, Perrenoud).
3. Exemples de projets interdisciplinaires au primaire, secondaire et supérieur.
4. L’évaluation dans les pratiques intégrées.

Introduction
La didactique des langues connaît depuis plusieurs décennies une évolution profonde de ses paradigmes pédagogiques. Longtemps centrée sur l’enseignement formel des structures linguistiques, elle s’oriente aujourd’hui vers des approches qui envisagent la langue comme un outil de construction du sens, de médiation cognitive et d’action sociale. Cette transformation s’inscrit dans un contexte éducatif marqué par la complexité des savoirs, la diversification des publics et la nécessité de former des apprenants capables de mobiliser leurs compétences dans des situations authentiques et interdisciplinaires.
Dans ce cadre, les approches pédagogiques intégratives occupent une place centrale. Elles visent à articuler les apprentissages linguistiques avec des contenus issus d’autres disciplines, tout en favorisant l’engagement actif des apprenants. Ce chapitre propose d’analyser trois approches particulièrement structurantes dans cette perspective : la pédagogie de projet, l’apprentissage par résolution de problèmes et l’étude de cas. Ces dispositifs seront envisagés à la fois dans leurs fondements théoriques et dans leurs apports spécifiques à la didactique des langues.

La didactique des langues a beaucoup évolué. Autrefois centrée surtout sur la grammaire et les structures linguistiques, elle considère aujourd’hui la langue comme un outil pour comprendre, communiquer et agir dans la société. Cette évolution répond à un contexte éducatif plus complexe, avec des publics variés et le besoin de former des apprenants capables d’utiliser la langue dans des situations réelles et interdisciplinaires.
Dans cette perspective, les approches pédagogiques intégratives jouent un rôle clé. Elles relient l’apprentissage des langues à d’autres disciplines et encouragent la participation active des apprenants. Le chapitre se concentre sur trois approches majeures : la pédagogie de projet, l’apprentissage par résolution de problèmes et l’étude de cas, en analysant leurs bases théoriques et leur apport spécifique à l’enseignement des langues.

1. Fondements théoriques des approches pédagogiques intégratives
1.1. Une conception active et sociale de l’apprentissage
Les approches pédagogiques intégratives s’appuient sur une conception de l’apprentissage issue du constructivisme et du socio-constructivisme, selon laquelle le savoir n’est pas transmis de manière linéaire, mais construit par l’apprenant à travers son activité et ses interactions sociales. Cette perspective s’oppose aux modèles transmissifs traditionnels et confère à l’apprenant un rôle central dans le processus d’apprentissage.
Dans cette lignée, John Dewey a posé les bases d’une pédagogie fondée sur l’expérience et l’action. Pour Dewey, l’apprentissage est indissociable de la résolution de problèmes concrets et de l’inscription des savoirs dans des situations socialement signifiantes. L’école ne doit pas être un lieu de simple transmission de connaissances, mais un espace où l’apprenant expérimente, réfléchit et reconstruit ses savoirs à partir de l’expérience.
En didactique des langues, cette conception implique que la langue soit envisagée non seulement comme un objet d’enseignement, mais comme un instrument de pensée et de communication, mobilisé dans des tâches complexes et contextualisées.
1.1. Une conception active et sociale de l’apprentissage
Les approches pédagogiques intégratives partent de l’idée que l’on n’apprend pas en recevant passivement un savoir, mais en le construisant soi-même, grâce à l’action et aux échanges avec les autres. C’est le principe du constructivisme et du socio-constructivisme : l’apprenant est acteur de son apprentissage.
Dans cette perspective, John Dewey affirme que l’on apprend surtout en résolvant des problèmes concrets, liés à des situations réelles. L’école doit donc être un lieu où l’on expérimente, où l’on réfléchit à ce que l’on fait, et où l’on reconstruit ses connaissances à partir de l’expérience.
👉 Exemple en didactique des langues :
Au lieu d’expliquer uniquement des règles grammaticales, l’enseignant demande aux étudiants de préparer un débat sur un sujet de société (écologie, réseaux sociaux, égalité). Les apprenants utilisent la langue pour argumenter, coopérer et convaincre : la langue devient alors un outil de pensée et de communication, et non un simple objet à mémoriser.

1.2. L’apprentissage expérientiel et la réflexivité
Les approches intégratives trouvent également leur fondement dans le modèle de l’apprentissage expérientiel, notamment théorisé par David Kolb. Selon Kolb, l’apprentissage repose sur un cycle dynamique associant expérience concrète, observation réflexive, conceptualisation abstraite et expérimentation active. Ce modèle souligne l’importance de la réflexivité, entendue comme la capacité de l’apprenant à analyser ses actions et à en tirer des principes généralisables.
Dans le domaine de l’enseignement des langues, l’apprentissage expérientiel se traduit par des situations de communication authentiques ou simulées, suivies de phases de mise à distance et d’analyse linguistique, discursive ou pragmatique. Les approches par projet, par problèmes ou par étude de cas favorisent précisément cette alternance entre action et réflexion, condition essentielle d’un apprentissage profond et transférable.
1.2. L’apprentissage expérientiel et la réflexivité
Ces approches s’appuient aussi sur le modèle de l’apprentissage expérientiel proposé par David Kolb. Selon lui, apprendre passe par un cycle en quatre étapes :
1. vivre une expérience concrète,
2. réfléchir sur cette expérience,
3. en tirer des règles ou concepts,
4. réutiliser ces acquis dans une nouvelle situation.
La réflexivité est essentielle : elle consiste à analyser ce que l’on a fait pour mieux comprendre et progresser.
👉 Exemple en classe de langue :
Les étudiants participent à un jeu de rôle (entretien d’embauche, réservation à l’hôtel, négociation).
· Après l’activité, ils analysent les expressions utilisées, les erreurs ou les stratégies efficaces,
· puis ils réinvestissent ces éléments dans une nouvelle situation similaire.
👉 Les approches par projet, résolution de problèmes ou étude de cas permettent justement cette alternance entre action et réflexion, indispensable pour un apprentissage profond, durable et transférable.

2. L’interdisciplinarité en didactique des langues
2.1. Définition et niveaux de l’interdisciplinarité
L’interdisciplinarité désigne une démarche visant à établir des relations structurées entre plusieurs disciplines, dans le but de construire des savoirs intégrés. Elle se distingue de la pluridisciplinarité, où les disciplines coexistent sans réelle interaction, et de la transdisciplinarité, qui cherche à dépasser les cadres disciplinaires traditionnels.
En didactique des langues, l’interdisciplinarité repose sur une évidence souvent rappelée : toute discipline mobilise la langue pour élaborer, transmettre et discuter les savoirs. La langue constitue ainsi un vecteur transversal, au cœur de toutes les pratiques scolaires et universitaires.
2. L’interdisciplinarité en didactique des langues
2.1. Définition et niveaux de l’interdisciplinarité
L’interdisciplinarité consiste à faire dialoguer plusieurs disciplines pour construire des savoirs intégrés.
Elle se distingue de :
· la pluridisciplinarité, où les disciplines sont juxtaposées sans interaction réelle ;
· la transdisciplinarité, qui cherche à dépasser les frontières disciplinaires pour créer de nouveaux cadres de pensée.
👉 En didactique des langues, cette démarche est particulièrement pertinente, car toutes les disciplines utilisent la langue pour expliquer, argumenter, analyser ou transmettre des connaissances. La langue n’est donc pas seulement une matière scolaire, mais un outil transversal, indispensable dans tous les apprentissages.
👉 Exemple simple :
Un cours de langue qui travaille sur un texte scientifique ne se limite pas au vocabulaire ou à la grammaire : il aide aussi les étudiants à comprendre, reformuler et discuter un savoir scientifique.

2.2. Articulation langue et disciplines non linguistiques
L’enseignement des langues offre un terrain particulièrement favorable à l’interdisciplinarité, dans la mesure où il permet de travailler des compétences linguistiques à partir de contenus disciplinaires variés. Ainsi, la langue peut être mobilisée pour :
· expliquer des phénomènes scientifiques,
· analyser des documents historiques,
· argumenter sur des enjeux sociaux ou environnementaux,
· produire des discours multimodaux dans des environnements numériques.
Ces articulations contribuent à donner du sens aux apprentissages linguistiques et à développer des compétences transversales telles que l’esprit critique, la collaboration ou la capacité à résoudre des problèmes complexes.



2.2. Articulation entre langue et disciplines non linguistiques
L’enseignement des langues est un terrain privilégié pour l’interdisciplinarité, car il permet de développer des compétences linguistiques à partir de contenus variés issus d’autres disciplines.
👉 Exemples concrets :
· Sciences : expliquer un phénomène naturel (le réchauffement climatique, le cycle de l’eau) en langue étrangère → travail sur l’explication, le lexique scientifique et la logique du discours.
· Histoire : analyser un document historique (discours, affiche, témoignage) → travail sur la compréhension, l’interprétation et l’expression argumentée.
· Sciences sociales : débattre d’un enjeu de société (égalité, migration, numérique) → développement de l’argumentation, de l’esprit critique et de l’interaction orale.
· Numérique : produire une vidéo, un podcast ou une infographie → mobilisation de la langue dans des discours multimodaux.
👉 Ces articulations donnent du sens à l’apprentissage des langues et permettent de développer des compétences transversales essentielles :
· esprit critique,
· collaboration,
· autonomie,
· capacité à résoudre des problèmes complexes.

💡 Idée clé à retenir pour les étudiants :
Apprendre une langue, ce n’est pas seulement apprendre des mots et des règles, c’est apprendre à penser, comprendre et agir dans différents domaines du savoir.
Haut du formulaire
Bas du formulaire

3. La pédagogie de projet en didactique des langues
3.1. Principes et caractéristiques
La pédagogie de projet se définit comme une démarche pédagogique centrée sur la réalisation d’un projet finalisé, inscrit dans une problématique concrète et mobilisant des savoirs issus de plusieurs disciplines. Elle suppose une organisation du travail fondée sur la coopération, l’autonomie et la responsabilité des apprenants.
Dans cette approche, le projet constitue à la fois un cadre d’apprentissage et un outil d’évaluation, permettant d’observer la mobilisation effective des compétences dans l’action.
3.2. Apports pour l’apprentissage des langues
En didactique des langues, la pédagogie de projet permet de placer les apprenants dans des situations de communication authentiques, où la langue est utilisée pour agir, négocier, produire et interagir. Elle favorise le développement conjoint des compétences linguistiques, culturelles et interculturelles.
Par exemple, un projet consistant à concevoir un podcast multilingue sur des enjeux environnementaux implique :
· la recherche et la sélection d’informations scientifiques,
· la rédaction de scripts adaptés à un public donné,
· la production orale et la maîtrise des registres discursifs,
· la collaboration et la gestion de projet.
3.3. Le rôle de l’enseignant
Dans la pédagogie de projet, l’enseignant adopte une posture de médiateur et d’accompagnateur. Il guide les apprenants dans la structuration du projet, soutient les interactions et favorise la réflexion métacognitive, tout en laissant une large place à l’initiative et à la créativité.
3. La pédagogie de projet en didactique des langues
3.1. Principes et caractéristiques
La pédagogie de projet consiste à apprendre en réalisant un projet concret, qui répond à une problématique réelle et aboutit à une production finale (orale, écrite ou multimodale).
Ce projet mobilise des savoirs issus de plusieurs disciplines et repose sur :
· la coopération entre apprenants,
· l’autonomie,
· la responsabilité individuelle et collective.
👉 Le projet n’est pas seulement un support d’apprentissage, il sert aussi d’outil d’évaluation : on évalue ce que les apprenants sont capables de faire en situation, et non uniquement ce qu’ils savent théoriquement.
👉 Exemple :
Créer un guide touristique numérique en langue étrangère permet d’observer la capacité des étudiants à rechercher des informations, rédiger des textes adaptés, interagir et organiser un travail collectif.

3.2. Apports pour l’apprentissage des langues
En didactique des langues, la pédagogie de projet place les apprenants dans des situations de communication authentiques. La langue est utilisée pour agir, négocier, produire et interagir, et non seulement pour appliquer des règles.
Elle permet de développer simultanément :
· les compétences linguistiques (lexique, grammaire, discours),
· les compétences culturelles et interculturelles,
· des compétences transversales (collaboration, organisation, esprit critique).
👉 Exemple de projet : concevoir un podcast multilingue sur les enjeux environnementaux
Les étudiants doivent :
· rechercher et sélectionner des informations scientifiques,
· rédiger des scripts adaptés à un public précis,
· travailler la production orale et les registres de langue,
· collaborer, planifier et gérer le projet.
➡️ La langue devient un outil d’action et de communication réelle.

3.3. Le rôle de l’enseignant
Dans la pédagogie de projet, l’enseignant n’est plus seulement un transmetteur de savoirs. Il adopte un rôle de médiateur et d’accompagnateur :
· il aide à structurer le projet,
· soutient les échanges et la coopération,
· encourage la réflexion métacognitive (réfléchir sur ce que l’on apprend et comment on apprend).
👉 Exemple :
L’enseignant propose des outils (planning, critères d’évaluation, aides linguistiques), pose des questions pour faire réfléchir, mais laisse aux étudiants une large marge d’initiative et de créativité.

💡 Idée clé pour les étudiants :
La pédagogie de projet permet d’apprendre une langue en faisant, dans des situations proches du réel, tout en développant des compétences utiles bien au-delà du cours de langue.

4. L’apprentissage par résolution de problèmes
4.1. Définition et principes
L’apprentissage par résolution de problèmes repose sur la présentation d’un problème complexe, ouvert et contextualisé, qui constitue le point de départ des apprentissages. Les savoirs ne sont pas transmis a priori, mais construits progressivement à mesure que les apprenants cherchent à comprendre et à résoudre la situation proposée.
Cette approche met l’accent sur l’apprentissage collaboratif, la formulation d’hypothèses et la prise de décision argumentée.
Explication : 
L’apprentissage par résolution de problèmes constitue aujourd’hui l’une des approches pédagogiques les plus significatives dans le renouvellement des pratiques éducatives. Inspirée des travaux issus de la psychologie cognitive et du constructivisme, cette démarche place l’apprenant au centre du processus d’apprentissage et valorise son activité intellectuelle dans la construction des connaissances. Contrairement aux méthodes traditionnelles fondées sur la transmission directe des savoirs, l’apprentissage par résolution de problèmes repose sur une situation initiale problématique qui stimule la réflexion, l’analyse et la recherche de solutions. Cette approche peut être comprise à travers la définition de ses fondements et l’examen de ses principaux principes.
1. Définition de l’apprentissage par résolution de problèmes
L’apprentissage par résolution de problèmes se caractérise par la mise en place d’une situation d’apprentissage structurée autour d’un problème complexe que les apprenants doivent analyser et résoudre. Dans cette perspective, le problème constitue le point de départ de l’activité pédagogique. Il ne s’agit pas d’une simple question fermée ou d’un exercice d’application, mais d’une situation ouverte, souvent ancrée dans un contexte réel ou vraisemblable, qui nécessite une mobilisation de connaissances diverses ainsi qu’un travail de réflexion approfondi.
Dans ce modèle, les savoirs ne sont pas présentés de manière préalable et systématique par l’enseignant. Ils émergent progressivement au cours du processus de recherche entrepris par les apprenants. Autrement dit, les connaissances se construisent au fur et à mesure que les apprenants tentent de comprendre la situation, d’identifier les éléments pertinents du problème et d’élaborer des stratégies de résolution. L’apprentissage devient ainsi un processus actif dans lequel les apprenants jouent un rôle central dans la production et l’appropriation des savoirs.
2. Les principes fondamentaux de cette approche
L’apprentissage par résolution de problèmes repose sur plusieurs principes pédagogiques essentiels qui structurent la démarche d’enseignement.
Le premier principe concerne la contextualisation des apprentissages. Les problèmes proposés aux apprenants sont généralement situés dans un contexte concret ou proche de la réalité. Cette contextualisation permet de donner du sens aux savoirs et de favoriser leur mobilisation dans des situations authentiques. Elle contribue également à renforcer la motivation des apprenants en les confrontant à des situations qui présentent une utilité ou une pertinence dans leur environnement.
Le deuxième principe réside dans le caractère complexe et ouvert du problème. Contrairement aux exercices traditionnels, qui conduisent souvent à une réponse unique et prévisible, les problèmes proposés dans cette approche admettent plusieurs pistes de réflexion et plusieurs solutions possibles. Cette ouverture encourage les apprenants à explorer différentes hypothèses et à développer leur capacité de raisonnement.
Un troisième principe fondamental est celui de l’apprentissage collaboratif. La résolution des problèmes se réalise généralement dans le cadre d’un travail collectif où les apprenants échangent leurs idées, confrontent leurs points de vue et construisent des solutions communes. Cette interaction favorise le développement de compétences sociales et cognitives telles que l’argumentation, la négociation et la co-construction des connaissances.
Enfin, cette approche valorise la formulation d’hypothèses et la prise de décision argumentée. Les apprenants sont amenés à analyser les informations disponibles, à proposer des explications possibles et à justifier leurs choix à l’aide d’arguments rationnels. Ce processus contribue à développer des compétences intellectuelles de haut niveau, notamment la pensée critique, la capacité d’analyse et la résolution de problèmes complexes.
3. Le rôle de l’enseignant dans cette démarche
Dans le cadre de l’apprentissage par résolution de problèmes, le rôle de l’enseignant se transforme profondément. Il ne se présente plus uniquement comme un transmetteur de savoirs, mais comme un médiateur et un facilitateur de l’apprentissage. Sa fonction consiste à concevoir des situations problématiques pertinentes, à guider la réflexion des apprenants et à soutenir leur démarche de recherche sans leur imposer directement les solutions.
L’enseignant intervient notamment pour aider les apprenants à clarifier le problème, à structurer leur raisonnement et à mobiliser les ressources nécessaires à la résolution de la situation proposée. Il accompagne ainsi les apprenants dans la construction progressive de leurs connaissances.
4. Les apports pédagogiques de l’apprentissage par résolution de problèmes
Cette approche présente plusieurs avantages sur le plan pédagogique. Elle favorise d’abord l’engagement actif des apprenants, en les impliquant directement dans la recherche de solutions. Elle contribue également au développement de compétences cognitives complexes, telles que l’analyse, la synthèse et la prise de décision.
De plus, l’apprentissage par résolution de problèmes encourage le développement de compétences sociales et collaboratives, indispensables dans les contextes professionnels contemporains. Enfin, en plaçant l’apprenant face à des situations authentiques, cette approche facilite le transfert des connaissances vers des contextes nouveaux.

4.2. Intérêts pour la didactique des langues
Dans l’enseignement des langues, la résolution de problèmes favorise l’usage de la langue comme outil de raisonnement et de négociation de sens. Elle développe des compétences discursives telles que l’argumentation, la reformulation et la justification.
Un exemple typique consiste à demander aux apprenants d’élaborer une stratégie de communication multilingue pour une organisation confrontée à un public culturellement hétérogène. Cette tâche mobilise à la fois des compétences linguistiques, culturelles et stratégiques.
Explication :
Dans le domaine de la didactique des langues, l’apprentissage par résolution de problèmes présente un intérêt particulier, car il permet de mobiliser la langue non seulement comme objet d’étude, mais aussi comme outil de communication, de raisonnement et de construction du sens. Cette approche pédagogique favorise ainsi une utilisation active et fonctionnelle de la langue dans des situations proches de la réalité sociale et professionnelle.
Tout d’abord, la résolution de problèmes encourage les apprenants à utiliser la langue dans un processus de négociation de sens. Confrontés à une situation complexe, ils doivent échanger des idées, confronter leurs points de vue et élaborer des solutions collectives. Dans ce cadre, la langue devient un instrument essentiel permettant d’exprimer des hypothèses, de clarifier des positions et de parvenir à un accord. Cette dynamique interactive renforce l’engagement des apprenants et contribue à développer leur capacité à communiquer efficacement.
Ensuite, cette approche favorise le développement de compétences discursives importantes dans l’apprentissage des langues. Les apprenants sont amenés à argumenter, à reformuler les propos de leurs interlocuteurs et à justifier leurs choix ou leurs décisions. Ces activités discursives permettent d’améliorer la maîtrise des structures linguistiques tout en développant des compétences pragmatiques et communicatives indispensables à l’usage réel de la langue.
Un exemple représentatif de cette démarche consiste à proposer aux apprenants une situation problématique dans laquelle ils doivent élaborer une stratégie de communication multilingue pour une organisation confrontée à un public culturellement diversifié. Une telle tâche implique l’analyse du contexte communicatif, la prise en compte des différences culturelles et la sélection des moyens linguistiques les plus appropriés. Elle mobilise ainsi simultanément des compétences linguistiques, interculturelles et stratégiques.
En définitive, l’apprentissage par résolution de problèmes contribue à enrichir les pratiques de la didactique des langues en plaçant les apprenants dans des situations authentiques qui favorisent l’utilisation réfléchie et contextualisée de la langue. Cette approche permet de développer à la fois les compétences communicationnelles et la capacité à adapter le discours aux exigences des contextes interculturels.

5. L’étude de cas comme dispositif de formation
5.1. Définition et objectifs
L’étude de cas consiste à analyser de manière approfondie une situation réelle ou réaliste, souvent issue de pratiques professionnelles. Elle vise à développer des compétences d’analyse, de diagnostic et de prise de décision éclairée.
5.2. L’étude de cas en didactique des langues
En formation en didactique des langues, l’étude de cas permet d’articuler théorie et pratique, en confrontant les étudiants à des situations complexes d’enseignement-apprentissage. L’analyse de dispositifs bilingues, de classes hétérogènes ou de politiques linguistiques éducatives favorise le développement d’une posture réflexive et critique.
Explication : 
L’étude de cas constitue un dispositif pédagogique particulièrement utilisé dans les formations professionnelles et universitaires, notamment dans le domaine des sciences de l’éducation. Elle repose sur l’analyse approfondie d’une situation concrète afin de développer chez les apprenants des compétences d’analyse, de réflexion et de prise de décision. Dans le champ de la didactique des langues, cette démarche permet d’établir un lien étroit entre les apports théoriques et les réalités du terrain éducatif.
1. Définition et objectifs de l’étude de cas
L’étude de cas consiste à examiner de manière détaillée une situation réelle ou inspirée de pratiques professionnelles. Cette situation peut concerner un contexte éducatif particulier, une difficulté d’apprentissage ou encore un dispositif pédagogique spécifique. L’objectif de cette démarche est d’amener les apprenants à analyser les différents éléments qui composent la situation, à identifier les problèmes qui s’y posent et à proposer des solutions pertinentes.
Ce dispositif pédagogique vise principalement le développement de compétences intellectuelles telles que l’analyse, le diagnostic et la prise de décision argumentée. En confrontant les apprenants à des situations complexes, l’étude de cas les incite à mobiliser leurs connaissances théoriques, à interpréter les faits observés et à élaborer des réponses adaptées aux problématiques étudiées.
2. L’étude de cas en didactique des langues
Dans le domaine de la didactique des langues, l’étude de cas joue un rôle essentiel dans la formation des futurs enseignants et spécialistes de l’éducation linguistique. Elle permet en effet de mettre en relation les concepts théoriques étudiés avec les réalités concrètes de l’enseignement et de l’apprentissage des langues.
À travers l’analyse de situations éducatives variées, les étudiants sont amenés à réfléchir aux enjeux pédagogiques, linguistiques et culturels qui caractérisent les contextes d’enseignement. L’examen de dispositifs tels que l’enseignement bilingue, la gestion de classes linguistiquement hétérogènes ou encore les politiques linguistiques éducatives offre l’occasion d’analyser des situations complexes et de comprendre les multiples facteurs qui influencent l’apprentissage des langues.
Ce travail d’analyse contribue également au développement d’une posture réflexive et critique chez les étudiants. En étudiant des situations réelles, ils apprennent à questionner les pratiques pédagogiques, à évaluer les choix didactiques et à envisager des stratégies d’intervention adaptées aux contextes éducatifs.
Ainsi, l’étude de cas apparaît comme un outil de formation particulièrement pertinent dans la didactique des langues. En favorisant l’analyse de situations concrètes et la mobilisation des connaissances théoriques, elle permet de développer chez les apprenants des compétences analytiques et décisionnelles tout en renforçant leur capacité à réfléchir de manière critique aux pratiques d’enseignement et d’apprentissage des langues.

Conclusion
Les approches pédagogiques intégratives - pédagogie de projet, résolution de problèmes et étude de cas - constituent des cadres méthodologiques particulièrement pertinents pour penser l’interdisciplinarité en didactique des langues. Elles permettent de dépasser une vision cloisonnée des savoirs et de former des apprenants capables de mobiliser la langue dans des situations complexes, authentiques et socialement situées.
Pour les étudiants de Master en didactique des langues, ces approches offrent des outils conceptuels et pratiques essentiels pour concevoir des dispositifs pédagogiques innovants, adaptés aux enjeux éducatifs contemporains.
Explication : 
Les approches pédagogiques intégratives, telles que la pédagogie de projet, la résolution de problèmes et l’étude de cas, occupent aujourd’hui une place importante dans les réflexions contemporaines sur l’enseignement et l’apprentissage des langues. Ces démarches pédagogiques reposent sur l’idée que les savoirs ne doivent pas être abordés de manière isolée ou cloisonnée, mais plutôt mobilisés de façon articulée dans des situations complexes et signifiantes. Elles offrent ainsi des cadres méthodologiques pertinents pour développer une approche interdisciplinaire en didactique des langues.
En effet, ces approches pédagogiques permettent de dépasser une conception traditionnelle de l’enseignement fondée sur la transmission fragmentée des connaissances. À travers des activités comme la réalisation de projets, la résolution de situations problématiques ou l’analyse de cas concrets, les apprenants sont amenés à mobiliser simultanément différentes compétences linguistiques, cognitives et sociales. La langue devient alors un outil permettant d’analyser des situations, de communiquer, de coopérer et de construire du sens dans des contextes authentiques et socialement situés.
Dans le cadre de la formation des étudiants de Master en didactique des langues, ces approches présentent un intérêt particulier. Elles leur fournissent des repères conceptuels et méthodologiques essentiels pour concevoir des dispositifs pédagogiques innovants. En s’appuyant sur ces modèles pédagogiques, les futurs enseignants peuvent élaborer des situations d’apprentissage adaptées aux réalités éducatives actuelles, marquées par la diversité linguistique, culturelle et technologique.
Ainsi, les approches pédagogiques intégratives contribuent non seulement à enrichir les pratiques d’enseignement des langues, mais aussi à former des professionnels capables de répondre aux enjeux éducatifs contemporains en favorisant des apprentissages plus contextualisés, interactifs et interdisciplinaires.

La pédagogie par projets : fondements, évolutions et apports en didactique des langues
La pédagogie par projets occupe aujourd’hui une place centrale dans les discours et les pratiques éducatives, en particulier dans les approches visant à développer des compétences complexes, transférables et socialement pertinentes. En didactique des langues, elle s’impose comme une réponse aux limites des modèles transmissifs, en proposant des situations d’apprentissage ancrées dans l’action, la collaboration et la résolution de tâches authentiques.
Ce chapitre propose une analyse approfondie de la pédagogie par projets à travers trois figures majeures qui en ont posé les fondements théoriques et pédagogiques : John Dewey, Célestin Freinet et Philippe Perrenoud. Il s’agira de montrer comment leurs travaux, bien que situés dans des contextes historiques et institutionnels différents, convergent vers une même conception de l’apprentissage comme activité signifiante, sociale et réflexive, et en quoi cette conception est particulièrement féconde pour la didactique des langues.
1. John Dewey et les fondements pragmatistes de la pédagogie par projets
1.1. L’apprentissage comme expérience
La pédagogie par projets trouve l’une de ses racines principales dans la philosophie pragmatiste de John Dewey. Pour Dewey, l’éducation ne peut être dissociée de l’expérience vécue par l’apprenant. Il critique une école fondée sur l’accumulation de savoirs abstraits et plaide pour une pédagogie ancrée dans l’action et l’enquête.
Dans Experience and Education (1938), Dewey affirme que « education is not preparation for life; education is life itself ». Cette formule souligne l’idée selon laquelle l’apprentissage doit être conçu comme une activité signifiante, en prise directe avec les réalités sociales et culturelles des apprenants. Le projet devient alors un cadre privilégié, car il permet d’articuler expérience, réflexion et reconstruction des savoirs.
1.2. Le projet comme démarche d’enquête
Chez Dewey, le projet s’inscrit dans une logique d’enquête (inquiry). L’apprentissage débute par une situation problématique qui suscite le questionnement, conduit à la formulation d’hypothèses, puis à leur mise à l’épreuve par l’action. Le savoir n’est pas donné d’emblée, mais construit progressivement à travers cette démarche.
En didactique des langues, cette conception implique que la langue soit mobilisée comme outil de pensée et de communication, au service de l’enquête. Par exemple, un projet visant à comprendre un phénomène social ou culturel dans un pays de la langue cible engage les apprenants à rechercher des informations, à les discuter, à produire des textes et à présenter leurs résultats, tout en développant leurs compétences linguistiques.
2. Célestin Freinet : le projet comme pratique coopérative et émancipatrice
2.1. Une pédagogie ancrée dans le réel
La contribution de Célestin Freinet à la pédagogie par projets s’inscrit dans une perspective résolument pratique et militante. Freinet développe sa pédagogie à partir de son expérience d’enseignant et de sa volonté de transformer l’école en un lieu de vie, de travail et d’expression.
Au cœur de sa démarche se trouve le principe du travail réel, opposé aux exercices artificiels. Pour Freinet, les apprentissages prennent sens lorsqu’ils répondent à un besoin authentique de communication ou de production. Le projet devient ainsi une activité collective finalisée, inscrite dans la réalité sociale des apprenants.
2.2. Coopération, expression et production
La pédagogie Freinet accorde une place centrale à la coopération et à l’expression libre. Les projets sont conçus et menés collectivement, favorisant l’entraide, la responsabilité et l’autonomie. Les outils emblématiques de Freinet (journal scolaire, correspondance, enquêtes) illustrent cette logique de production sociale du savoir.
En didactique des langues, cette approche se traduit par des projets tels que :
· la création d’un journal ou d’un blog en langue étrangère,
· des échanges épistolaires ou numériques avec des locuteurs d’autres pays,
· la réalisation d’enquêtes locales présentées dans la langue cible.
Ces projets mobilisent la langue comme moyen d’expression authentique, tout en développant des compétences interculturelles et sociales.
3. Philippe Perrenoud : la pédagogie par projets au service des compétences
3.1. Projet et approche par compétences
Philippe Perrenoud inscrit la pédagogie par projets dans le cadre plus large de l’approche par compétences. Selon lui, une compétence se définit comme la capacité à mobiliser de manière intégrée des ressources diverses (savoirs, savoir-faire, attitudes) pour faire face à une situation complexe.
Dans Construire des compétences dès l’école (1997), Perrenoud souligne que les projets constituent des situations privilégiées pour le développement des compétences, car ils confrontent les apprenants à des tâches globales, non routinières et contextualisées.
3.2. Le projet comme situation complexe
Pour Perrenoud, le projet se distingue des activités scolaires traditionnelles par sa complexité et son caractère ouvert. Il ne s’agit pas d’appliquer mécaniquement des connaissances, mais de prendre des décisions, de gérer l’incertitude et de coopérer avec autrui.
En didactique des langues, un projet peut consister, par exemple, à organiser un événement culturel, à produire un documentaire ou à concevoir une campagne de sensibilisation multilingue. Ces situations exigent des apprenants qu’ils mobilisent leurs compétences linguistiques, mais aussi organisationnelles, sociales et réflexives.
3.3. Évaluation et réflexivité
Un apport majeur de Perrenoud concerne la question de l’évaluation. Dans une pédagogie par projets, l’évaluation ne peut se limiter au produit final ; elle doit également porter sur les processus, les stratégies mises en œuvre et la capacité des apprenants à analyser leur propre activité. La réflexivité devient ainsi une composante essentielle de l’apprentissage.
4. Apports de la pédagogie par projets à la didactique des langues
La pédagogie par projets permet de renouveler profondément l’enseignement des langues en :
· inscrivant les apprentissages dans des situations de communication authentiques ;
· favorisant l’articulation entre langue, contenus disciplinaires et compétences transversales ;
· développant l’autonomie, la motivation et l’engagement des apprenants.
Elle offre également un cadre propice à l’interdisciplinarité, en permettant de travailler la langue à partir de problématiques issues d’autres domaines (sciences, histoire, environnement, numérique).
Conclusion
La pédagogie par projets, telle qu’elle se déploie chez Dewey, Freinet et Perrenoud, repose sur une conception commune de l’apprentissage comme activité signifiante, sociale et réflexive. Si leurs approches diffèrent par leurs contextes et leurs finalités, elles convergent vers une même idée centrale : apprendre, c’est agir sur le réel, en coopération avec autrui, et réfléchir sur cette action.
En didactique des langues, la pédagogie par projets constitue un levier puissant pour former des apprenants capables d’utiliser la langue comme un outil d’action, de pensée et de communication dans des situations complexes et interdisciplinaires.

3- Exemples de projets interdisciplinaires au primaire, au secondaire et dans l’enseignement supérieur: l’interdisciplinarité comme levier pédagogique
L’interdisciplinarité occupe aujourd’hui une place centrale dans les réflexions contemporaines sur l’éducation. Face à la complexité croissante des enjeux sociaux, scientifiques, environnementaux et culturels, les approches disciplinaires cloisonnées montrent leurs limites. L’école et l’université sont ainsi appelées à former des apprenants capables de mobiliser des savoirs variés, de croiser des perspectives et de résoudre des problèmes authentiques. Les projets interdisciplinaires constituent une réponse pédagogique privilégiée à cet objectif.
Un projet interdisciplinaire se définit comme une démarche d’apprentissage dans laquelle plusieurs disciplines scolaires ou universitaires sont mobilisées de manière intégrée autour d’un même objet, d’une problématique ou d’une production finale. Il ne s’agit pas d’une simple juxtaposition de contenus, mais bien d’un dialogue structuré entre les disciplines, permettant aux apprenants de construire des savoirs transférables et contextualisés.
Ce chapitre propose une exploration d’exemples concrets de projets interdisciplinaires à trois niveaux du système éducatif — primaire, secondaire et enseignement supérieur — afin de mettre en évidence les spécificités, les objectifs et les modalités pédagogiques propres à chacun.
1. Les projets interdisciplinaires à l’école primaire
1.1. Objectifs pédagogiques au primaire
À l’école primaire, l’interdisciplinarité vise avant tout à donner du sens aux apprentissages et à favoriser l’engagement des élèves. À cet âge, les disciplines ne sont pas encore perçues comme des champs de savoir distincts, ce qui facilite une approche globale des apprentissages. Les projets interdisciplinaires permettent de développer des compétences transversales telles que la communication, la coopération, la créativité et la résolution de problèmes, tout en consolidant les apprentissages fondamentaux (lecture, écriture, mathématiques).
1.2. Exemple de projet : « Découvrir notre environnement local »
Un projet intitulé Découvrir notre environnement local peut mobiliser plusieurs disciplines autour de l’étude du milieu de vie des élèves. En sciences, les élèves observent la faune et la flore locales et identifient les caractéristiques des écosystèmes. En géographie, ils apprennent à se repérer sur une carte et à situer leur quartier ou leur village. En français, ils produisent des textes descriptifs ou des carnets d’observation. En arts plastiques, ils réalisent des dessins, des maquettes ou des affiches représentant leur environnement.
Ce type de projet favorise l’apprentissage par l’expérience, renforce le lien entre l’école et le monde réel, et développe une conscience environnementale dès le plus jeune âge.
1.3. Apports de l’interdisciplinarité au primaire
Les projets interdisciplinaires au primaire contribuent à une meilleure compréhension globale des notions étudiées. Ils encouragent également la motivation intrinsèque des élèves, qui perçoivent les apprentissages comme utiles et concrets. Enfin, ils offrent aux enseignants une plus grande flexibilité pédagogique et favorisent le travail collaboratif entre professionnels de l’éducation.
2. Les projets interdisciplinaires au secondaire
2.1. Enjeux et finalités au secondaire
Au niveau secondaire, l’interdisciplinarité prend une dimension plus structurée. Les élèves sont confrontés à des disciplines bien identifiées, avec des cadres conceptuels distincts. Les projets interdisciplinaires visent alors à dépasser ces frontières disciplinaires tout en respectant les exigences des programmes. Ils permettent de développer l’esprit critique, l’autonomie et la capacité à analyser des problématiques complexes.
2.2. Exemple de projet : « Changements climatiques et société »
Un projet interdisciplinaire portant sur les changements climatiques peut mobiliser les sciences physiques et naturelles, la géographie, l’histoire, l’éducation civique et le français. En sciences, les élèves étudient les mécanismes du réchauffement climatique et ses conséquences environnementales. En géographie, ils analysent les impacts territoriaux et les inégalités entre régions du monde. En histoire, ils examinent l’évolution des activités humaines et industrielles. En français, ils rédigent des textes argumentatifs ou présentent des exposés oraux visant à sensibiliser un public cible.
La production finale peut prendre la forme d’un dossier, d’un débat public simulé ou d’une campagne de sensibilisation. Ce projet développe chez les élèves une compréhension systémique des enjeux climatiques et renforce leur rôle de citoyens informés.
2.3. Bénéfices pédagogiques au secondaire
Les projets interdisciplinaires au secondaire favorisent la mise en relation des savoirs et renforcent la capacité des élèves à transférer leurs apprentissages dans des contextes nouveaux. Ils encouragent également le travail d’équipe, la gestion de projets et l’utilisation de méthodes de recherche variées, compétences essentielles pour la poursuite d’études et l’insertion professionnelle.
3. Les projets interdisciplinaires dans l’enseignement supérieur
3.1. Spécificités de l’interdisciplinarité universitaire
Dans l’enseignement supérieur, l’interdisciplinarité répond à des enjeux de formation avancée et de recherche. Les projets interdisciplinaires visent à préparer les étudiants à la complexité des problématiques professionnelles et scientifiques contemporaines. Ils impliquent souvent une collaboration entre départements, facultés ou institutions, et requièrent une forte autonomie de la part des étudiants.
3.2. Exemple de projet : « Concevoir une ville durable »
Un projet universitaire portant sur la conception d’une ville durable peut mobiliser des étudiants en urbanisme, en ingénierie, en sciences environnementales, en économie et en sciences sociales. Les étudiants analysent les besoins énergétiques, les modes de transport, l’aménagement des espaces publics, les enjeux sociaux et économiques, ainsi que les impacts environnementaux.
La démarche inclut des phases de recherche documentaire, d’analyse de données, de modélisation et de conception. La production finale peut être un rapport de projet, une maquette numérique ou une présentation devant un jury multidisciplinaire. Ce type de projet développe des compétences professionnelles avancées, telles que la collaboration interdisciplinaire, la prise de décision complexe et la communication spécialisée.
3.3. Apports pour la formation et la recherche
Les projets interdisciplinaires dans l’enseignement supérieur favorisent l’innovation pédagogique et scientifique. Ils permettent aux étudiants de dépasser les limites de leur discipline d’origine et de développer une vision globale des enjeux étudiés. Ils constituent également un terrain privilégié pour l’articulation entre enseignement et recherche, en préparant les étudiants à des carrières nécessitant adaptabilité et pensée intégrative.
Conclusion : 
À tous les niveaux du système éducatif, les projets interdisciplinaires apparaissent comme des outils puissants pour enrichir les apprentissages et préparer les apprenants aux défis du XXIᵉ siècle. Du primaire à l’université, ils favorisent la construction de savoirs signifiants, le développement de compétences transversales et l’ouverture à la complexité du monde.
La mise en œuvre de tels projets suppose toutefois une formation adéquate des enseignants, une coordination institutionnelle et une reconnaissance de l’interdisciplinarité dans les curricula. En ce sens, l’interdisciplinarité ne doit pas être envisagée comme une pratique ponctuelle, mais comme une véritable culture éducative à construire et à pérenniser.

4- L’évaluation dans les pratiques intégrées: repenser l’évaluation à l’ère de l’intégration des apprentissages
L’évolution des pratiques pédagogiques vers des approches intégrées — interdisciplinaires, transdisciplinaires ou basées sur des projets — transforme en profondeur les modalités d’enseignement et d’apprentissage. Ces transformations interrogent directement les pratiques évaluatives traditionnelles, souvent centrées sur des disciplines cloisonnées, des savoirs fragmentés et des épreuves sommatives standardisées. Dans les pratiques intégrées, l’évaluation ne peut se limiter à la mesure isolée de connaissances disciplinaires ; elle doit rendre compte de la mobilisation conjointe de savoirs, de compétences et d’attitudes dans des situations complexes et authentiques.
Ce chapitre propose une analyse approfondie des fondements, des enjeux et des modalités de l’évaluation dans les pratiques intégrées. Il vise à outiller les futurs enseignants, formateurs et chercheurs afin qu’ils puissent concevoir des dispositifs évaluatifs cohérents avec les principes pédagogiques de l’intégration.
1. Fondements théoriques de l’évaluation dans les pratiques intégrées
1.1. De l’évaluation des connaissances à l’évaluation des compétences
Les pratiques intégrées s’inscrivent généralement dans une logique de développement de compétences, entendues comme la capacité à mobiliser de manière pertinente un ensemble de ressources (connaissances, habiletés, attitudes) pour résoudre une situation-problème. Dans ce cadre, l’évaluation ne vise plus uniquement la restitution de contenus, mais l’observation de performances complexes et contextualisées.
L’évaluation des compétences suppose une rupture avec les modèles traditionnels centrés sur des critères purement disciplinaires. Elle nécessite une attention particulière aux processus d’apprentissage, aux stratégies mobilisées par les apprenants et à leur capacité de transfert des acquis.
1.2. L’alignement pédagogique comme principe structurant
Un principe fondamental de l’évaluation dans les pratiques intégrées est celui de l’alignement pédagogique. Les objectifs d’apprentissage, les activités proposées et les modalités d’évaluation doivent être cohérents et mutuellement renforçants. Dans un projet interdisciplinaire, par exemple, les critères d’évaluation doivent refléter à la fois les apports disciplinaires spécifiques et les compétences transversales visées, telles que la collaboration, la pensée critique ou la communication.
2. Les fonctions de l’évaluation dans les pratiques intégrées
2.1. L’évaluation diagnostique
L’évaluation diagnostique occupe une place stratégique en amont des pratiques intégrées. Elle permet d’identifier les acquis antérieurs des apprenants, leurs représentations initiales et leurs besoins spécifiques. Dans un contexte interdisciplinaire, cette étape est essentielle afin d’anticiper les écarts de maîtrise entre disciplines et d’adapter les situations d’apprentissage en conséquence.
2.2. L’évaluation formative au cœur du processus
L’évaluation formative constitue le pilier des pratiques intégrées. Elle accompagne l’apprenant tout au long du projet ou de la démarche intégrée, en fournissant des rétroactions régulières et constructives. Ces rétroactions portent autant sur les contenus disciplinaires que sur les démarches de travail, la coopération au sein du groupe ou la gestion du projet.
Dans ce cadre, l’erreur est envisagée comme un outil d’apprentissage plutôt que comme une sanction. L’évaluation formative favorise ainsi l’autorégulation des apprentissages et le développement de la métacognition.
2.3. L’évaluation sommative et certificative
Bien que les pratiques intégrées privilégient une approche formative, l’évaluation sommative demeure nécessaire, notamment pour des fins de certification. Elle doit toutefois être conçue de manière à respecter la complexité des apprentissages réalisés. Les productions finales — dossiers, présentations orales, prototypes, portfolios — constituent souvent des supports privilégiés pour l’évaluation sommative dans les pratiques intégrées.
3. Modalités et outils d’évaluation adaptés aux pratiques intégrées
3.1. Les grilles critériées et les rubriques d’évaluation
Les grilles critériées jouent un rôle central dans l’évaluation des pratiques intégrées. Elles permettent de rendre explicites les attentes, de clarifier les critères de réussite et de favoriser la transparence du processus évaluatif. Les critères peuvent être organisés autour de différentes dimensions : maîtrise des contenus disciplinaires, qualité de l’intégration des savoirs, pertinence de la démarche, collaboration et communication.
L’utilisation de rubriques favorise également l’autoévaluation et la coévaluation, en donnant aux apprenants des repères clairs pour analyser leur propre travail et celui de leurs pairs.
3.2. L’autoévaluation et la coévaluation
Les pratiques intégrées accordent une place importante à l’implication active des apprenants dans l’évaluation. L’autoévaluation encourage la prise de recul et la réflexion critique sur ses apprentissages, tandis que la co-évaluation développe des compétences sociales et communicationnelles.
Ces modalités participatives renforcent le sentiment de responsabilité des apprenants et contribuent à une culture évaluative plus démocratique et formative.
3.3. Le portfolio comme outil intégrateur
Le portfolio constitue un outil particulièrement adapté aux pratiques intégrées. Il permet de documenter le processus d’apprentissage sur la durée, en rassemblant des traces variées : productions intermédiaires, réflexions personnelles, rétroactions reçues et autoévaluations. Le portfolio offre une vision globale et évolutive des apprentissages, en cohérence avec les objectifs de l’intégration.
4. Enjeux et défis de l’évaluation dans les pratiques intégrées
4.1. La complexité de l’évaluation interdisciplinaire
L’un des principaux défis réside dans la difficulté à attribuer une valeur équitable aux différentes disciplines mobilisées. Les enseignants doivent éviter une hiérarchisation implicite des savoirs et veiller à reconnaître les contributions spécifiques de chaque discipline tout en évaluant leur intégration.
4.2. La collaboration entre enseignants
L’évaluation dans les pratiques intégrées requiert souvent une collaboration étroite entre enseignants de différentes disciplines. Cette collaboration implique des temps de concertation, une négociation des critères d’évaluation et une vision partagée des objectifs pédagogiques, ce qui peut représenter un défi organisationnel important.
4.3. L’acceptabilité institutionnelle et sociale
Enfin, les pratiques évaluatives intégrées peuvent se heurter à des résistances institutionnelles ou sociales, notamment lorsqu’elles s’éloignent des formes traditionnelles d’évaluation chiffrée. Il est donc essentiel de communiquer clairement les finalités et les critères de l’évaluation, tant auprès des apprenants que des institutions et des familles.
Conclusion : vers une évaluation cohérente avec les apprentissages intégrés
L’évaluation dans les pratiques intégrées ne constitue pas un simple ajustement technique, mais une transformation profonde de la culture évaluative. En mettant l’accent sur les compétences, les processus et la réflexivité, elle contribue à une évaluation plus juste, plus signifiante et plus formatrice.
Pour être pleinement efficace, cette évaluation doit être pensée dès la conception des dispositifs pédagogiques, soutenue par des outils adaptés et portée par une collaboration étroite entre les acteurs éducatifs. Ainsi conçue, l’évaluation devient un levier puissant au service des apprentissages intégrés et de la formation de citoyens capables de faire face à la complexité du monde contemporain.

