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V3JIKTY pomas-repman GHIOTOTHICH (aKyIbTeTH, (DpaHIy3 THIH HA3apHSCH Ba
amanuéTH kadeapacu npodeccop A A. Axybosnunr Kaiita Tai€pnam pa Manaka
omMpHIL HyHanumy 6Yinya onuil TabIUM MyaccacanapuHuH npodeccop-
YKHTYBYHIAPH y4yH &3mirad * Xopuixkuil THINApHH YKUTHIIA TH3UMIIH Ba
CTHIUCTHK TaXJIHJIapHH KyIJall MaB3yCHAarH YKyB-yCIyOHH MajkmMyara

TAKPU3

Vmby Vkye-yenydbuii maxmya Kadta Ttalipnam Ba Majaka OULIMPHIN
fAyHanumm 6¥iinya onwi TaBIMM MyaccacalapHHHHT Ipodeccop-YKHTYBYHIapH
yuyH “XopHkHI THIApHH VKHTHIIA TH3HMIHM Ba CTHIHCTHK TaXJIWJIAPHH
Kynnam” $aau OYiivua éunran 6¥nub, dpanny’ THIMHMHT CTHIHCTHKACH Ba
MaTH TAXJIMJIH I03aCHIAH THHIJIOBYHIIAD VYYH HAa3zapWi MabIyMOT/Iap Ba aMaJiHi
KyHukManap OepumiHd ky3na Tytand. Maskyp VKyB-yeryOuii maxmya dpaHiys
THIHHHHT CTHJIMCTHKA Ba MaTH TaXJuiu OViiMuya TMHIMOBYMIAp Srajnally 3apyp
Oynran OumnmM Ba KYyHHKMasapHud Oenrmnab Oepagu Ba Oy Kapa€HHH amaira
OILIHPHII 03aCHAAH TErHIUIH TABCHANApHH ¥3 HUMIra oJiraH.

By VKyB-ycmyOmii maskmyann uupiab sukuiga Oapdya 3aMOHaBHH MeJaroruk
Ba ax0OpOT TEXHOJOTHANAPHHHHI HMKOHHAT/IAPH XaM/a 4YeT TH/UTAPMHM YpraHHIl
OVii4a X03UprH KyH Tanabiapy uHoOaTra oJIMHTaH.

XOpHAM THIUIApHH VKATHILNA TH3HMIIH CTHIHCTHKA Ba MaTH TaxIHIH (QaHH
YKYB MajMyacH dYeT THIIApHH VKHTHIIra Kydanrad JlaBmar Tabimm
cTaHapT/Iapu Tanabnapura acoclaHraH.

MaxnMyana (paHIy3 THIH CTHIMCTHKACH Ba MaTH TaXJWIH (DaHMHHHT
Ma3MyHHHH TallKHI 3TYBYH Mas3ynap Oup Oupu Ounan OOKIMKIMK Ba
M3YHIUTHKIA pHTHO Gepunran.

Tun nyrar GOINMUIMHUAT  ACOCHI KOHYHUATHApH, G&paHy3 TUIHHUHT
cy3namyB ycnyOnapH, THI CATXJIapPUHMHI ACOCHH KOHYHHMSTJIAPHHH Vprarui,
CY3HMHI JIEKCHK MABHONAPDH Ba YIApPHHHT TYPJIApHHH TaxJWil  KHIIMIII,
THHIJIOBYMIIApra TabUMH THI MOXUATHIA OMJ| OMIIHMIAPDHH 3rajUlaiira HMKOHHAT
APATHIL Ba yIapja THIHHHT HYKH TY3MIMacH, YHUHI caTxJapH Ba OHpIHKIapHHH

HIMHI acocaa TaAKKMKITHIN KYHHKMANapWHH WAK/UIAHTHPHUII CTHIHCTHKA Ba



MaTH Taxtaid (aHd YKyB JAACTypMHHHI MaKkcal Ba pazudanapunu Genrnnad

\

Oepaju. .

Viys ycnyOunii maxmya Oyinua THHIJIOBIMJIADHMHT OrIHM, Kyuuicma Ba
Majiakacura Kyiunaauran Tanabinap, danaunr YKyB pexanard Gomka ¢annap
Gunal y3apo OOFIMKIUIH Ba yeryGuii JKuXaTaaH y3BHil KeTMa-KeTIHIH, (aHHHHT
amamuérnard ypeu, (aHHE YKHTHIAA 3aMoHaBuil axbopoT Ba MeNaroruk
TeXHONOTHSUIAPHHHT KYJTAaHHUIIH TYIHK éputub Gepunras.

Amanuii MalIFyJIOTIapHH TalIKWl STHII Gyinua KypcarMa Ba TaBCHANIAp,
MyCTaKMJI MILTAPHY TALIKMI STHLIHHHT MIAKTH Ba Ma3MyHH XamJia AacTypHHHI
uHMOPMAIHOH - ycnyOoui TabMHHOTH TYFpUCHAATH MabIyMOTIap AACTypHHHI
CTpyKTYpail Ba MasMyHaH TYJIHK SKaHIHIHHH ucboTnanm.

Kaiita Taiiépnam Ba Majaka OLIMPHII jiyHamuum Gyiinda ONHMH TabIuM

“

MyaccacajapuHHHT npodeccop-yKUTyBIMIapH  y4yH é3unran Xopuxnii

THJLTApHU YKATHII/(A TH3HMIIH Ba CTHIHCTHK TAXJIHIApHA KyInam’ MaB3yCHard

yKyB-ycnyouit Maxkmya YKyB skapaénuaa Qoiiananuira TaBCus STHIAH.
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|. AIIIYA JACTYPH
KHUPHUII

Jlactyp V36ekucron Pecniy6mmkacn Ilpesumentuauar 2015 iimn 12 mongarn “Onmii
TabJIUM MyaccacaJlapUHHUHT pax0ap Ba mejaror KaJpiapuHy KaiWTa Tai€piail Ba MajlaKaCUHU
OLIMPHUII TU3UMUHU SHAJA TAaKOMWLIAIITAPHIN Yopa-Taaodupnapu Tyrpucuaa” ru [1D-4732-
cod dapMoHUaru yCcTyBOp HyHAIMIIIIAp Ma3MyHHUAAH KEeIUO YMKKaH X0Ja Ty3WIran 0yauo,
y 3aMOHaBUM Tanmabimap acocuia KailiTa Tai€priaml Ba Majlaka OLIMPHUII KapaCHIAPUHUHT
Ma3MyHMHU TaKOMWJUIAIITUPUII  XaMJla OJUM TabJIUM  Myaccacallapy  IeIaror
KaJpJapUHUHT KacOMN KOMIETEHTIUTMHNA MYHTa3aM OLIMPUO OOpUIIIHA MaKcaa KU JIaau.
JlacTyp Ma3MyHU OJUN TabJIUMHHUHI HOPMATHUB-XYKYKUH acocjiapd Ba KOHYHUMIIUK
HOpMaJapy, WIFOP TabJIUM TEXHOJOTHUSUIAPU Ba MEJArOTUK Maxopar, TabJIUM kKapacHiaapuaa
ax00pOT-KOMMYHHUKALMS TEXHOJOTUJIADUHU KYJUIalll, aMalluid XOPWXKHUWA THII, THU3UMIHU
TaxJIMJI Ba Kapop KaOyJl KWIMII acocliapy, Maxcyc (aniap HErusujaa WIMUNA Ba amaiuil
TaJIKUKOTJIAp, TEXHOJOTHK TapaKKUET Ba YKYB >Kapa€HUHU TAIIKWJI STUIIHUHT 3aMOHABUUI
ycayonapu 0yinda CYHITH I0TYKJap, MeJarorHuHT KacOUil KOMIIETEHTIIUTY Ba KPEAaTUBIIUTH,
rio6an MaTepHer TapMoFu, MyJIbTUMEUA TU3UMIIapU Ba MacodajaH YKUTHUI YCYJUIApUHU
V3namtupuin Oyiinya OWMM, KYHMKMa Ba MallaKaJlapuHM WIAKJUIAHTUPHUIIHUA Hazapja
TyTaJH.
Maskyp meToauk kypcarmanu unuiad yukumnaa EBpona Kenramuuuar “Yer TUIUHU
srajuiall yMyMeEBpOIla KOMIIETEHUUSJIApU: YPraHuil, YKUTHII Ba Oaxosam’” TYFpUCHAAru
ymyMabTUpOod dTIiraH xankapo menépiapu (CEFR — Common European Framework of
Reference) Ba Y30ekucToH PecnyGIMKACHHUHT Y3TyKCH3 TABJIMM TU3UMKA 4eT TUUIAPHH
Vpranuiira KyWuiaaaurad Ttanabnap 2bTHOOpra OJMHIWA. YHJA 4YeT TWIMHH YKUTHUIITa
UXTHUCOCTAIITaH TabJIUM HYyHAIUIIApU OUTUPYBUMIIAPH OJIUK TABJIMM Myaccacacuaard TypT
WWJUTMK TaxCWJIIapW HUXOsCHUIA ypraHrad der Tuiau Oyimua Cl mapaxaHu srajiaimiapu
MUHUMYM cudatuga Oenrunad kyiuiurad. lllyHunraek, takomwuiamTupuiarad JlaBinat
TabJIUM CTaHAApTIapUAa TajlabalapHUHT TaW€prapiauk aapaxacu, OWIMM, Majlaka Ba
KYHUKMaJlapura Kyuuiaaaurad Tajabnap Xamjaa TypJOoll OJIMH TabiuM Myaccacajapu
MyTaxaccHucliapd TOMOHUaH OMIIAUPUIITaH Takiaudiaap nHOOATTa OJIMHTaH
MoayJJHHHT MaKcagn “YKyB skapaSHHHH PeKalallITUPHUILN, 0aXONall METOMIapH Ba
bundbex MexaHusMIIApu® ~MOAYJMHUHT Makcaaum Ba Basudanapu: Onuil TabIuM
Myacacajlapd TMeJaror KaJpjapHu KaWTa Tai€piall Ba MaJlaKaCMHU OIIMPHII KypcH
TUHTJIOBUMJIAPUHA Y MyMEBpOIa TU3UMH Japa)kalapujiaH caMmapanu (oiiaJaHuIl, YeT TUIH
VKATYBUMJIApM Ba YKyBUMJIApUTa, XamJa 4YeT TUIUAAH OwiuM JapakacuHu OaxoJiain
MyaMMoOJiapu OWJIaH IIyFyJUlaHyBUMIapra €paam Oepwuiil, 6apua eBpona THUIApU YUyH KaOyi
KWJIMHTaH YKUTHUII Ba 0axoJialll METOJIMKACUHU TaKIUM HTHILL.

Moayauunr Basudacu Ounuvuu OaxonamHuHT YMmymeBpora Tuzumu (CEFR) Tun
TabIuMUAA: Yprauui, Ykuruil Ba 6axonamnt; CEFR tuzumuam V36ekucron PecnyGnukacura
KOPUI KWJUIITa OWJl KYHUKMaJlapHU IIAKJUIAHTUPUII; TWIHU Jrajjiail Japaxacu Ba



HaTIKaJapHU OaxXoJIallHK YPraTHILL
Moaya 6yiin4a THHIIOBYMJIAPDHUHT OMJIMMH, KYHUKMACH, MAJIaKaCH Ba
KOMIIeTeHUMSUIAPpUTa Ky HHJIaJuraH Tanadaap
“YKyB JKapaéHWHH PeXaNallITHPHIL, 6axonam METOIIapy Ba GpUIOEK MeXaHH3MIapH”
KyPCUHHM Y3JIAIITUPUIL )Kapa€HUAA aMalira OIUMPWIAIUraH Macalajap Joupacuaa:
TunriaoByu:
-Onmuman  O6axonamHuHr  YMymeBporna Tusumu  (CEFR) tun  tasnumupa:
Yyprauiu, YKUTHII Ba 0axoJiam;
-CEFR  tu3uMuHM Y30ekucTtoH Pecrny6bnmkacura SKOpHi KWIMII, SKOPHIA
KAJIMIIIArd MyaMMoJIap Ba yJIApHU XaJl 3TUII HYIUIapH;
-TWJIHY 3rajijiall Japa)xacy TU3UMH, YMYMUH IIKalacy Ba HaTHKaJapHU Oaxosial;
-VKUTUITHUHT aCOCUM KYHUKMajaapu: YKUO TYHTyHUIN, €3UII, TUHIJIA0 TYITYHHUII Ba
TalupHILL;
-apCHU aMalluid TalIKWIMK MacajalapuHyd YWJa MMyxTa Xal Kaaum (uuoek
MEXaHU3MHHHUHT aCOCH 3KaHJIUTU Oyilnya OWiImmJiapra sra OyJIMIm JI03UM;

THHIJI0BYM:

-JIApCHHU SIHTHYA, SbHU HOAHBhaHABUM paBUIIIA pEKaJIAlllHA TAPpTUOMHU drajUIallln;

-STHT'M MTHHOBAIIMOH Tajlabapra pyuos KWJINIIIH,

-uHTEP(h A0 TEXHOJOTHIAPHH Kajd0 KUIITaH X0JIJ1a pekasaml Oyiinya KyHuKMaJaap Ba
MAJIAKAJAPHM SrajUIallly JO3UM;

Tunriaosuu:

-YKyB MaTepualIapuHu SIpaTUILl YYyH Makcaj, Ba3uda Ba KyTHJIAETraH HATHXKaJapHUHU
TYFpu Oenruiail oau;

-UHTEp(a0T METOAJIAPHU MAKCAIJIM paBUIIla TYFPU TaHJIAll Ba (O JalaHUIL;

-uaTepdaoa meToapaan GoigaIaHUuIl MAJAKAJTAPUHN STATIAIIN JTO3UM;

Tunraoun:

-3aMOHaBUI TajabgapAaH Keiarld YMKKaH X0J1aT/a Uil TYTUIIN;

-Benn pumarpammacu, HWHCEpPT, 3MHAMa-3MHA CUHTrapu TpaduK oOpraHai3epiiapHu
aTpoduinya xanb TUI;

-KOMMYHHUKATUBIMKHU Ba MYCTakuil (DAONMSATHU TAIIKUI 3THUII KOMIIETeHUMSAJIAPHU
AraJijIallif JIO3UM.

Moay/iHM TAIIKKWJI 3THII BA YTKA3UII Oyiin4ya TaBcUsjiap

“VKyB sKapaSHHHH peKaTallITUPHIL, 0aXONall METoIapu Ba (GHAOeK MeXxaHu3MIapu”
KypcH amaluil MallfyJoTiiap IIakiauaa oiaud Oopunagu. Amanuili  MalFyiaoTiapaa
TUHIVIOBYWIAD YKYB MOJYJUIAPU JOUPACUIATM MWXKOAUM TOIIIMUPUKIAP, KeWucnap, YKYyB
Joiuxanapu, TEXHOJIOTHK >kapaéHiap OwiaH OOFJIMK Ba3UATIM Macajajap acocHaa aMayiuid
UIUTapHU OaXkapaauiap.

AManuii  MamFynoTIap  3aMOHaBHM  TabiAUMM  yCiayOjgapu  Ba  WHHOBAIlMOH
TEXHOJIOTMSIApra aCOCIIAHTaH X0J1a YTKa3Wiaau. byH1an Tamukapu, MyCTakuiI X0J11a YKYB Ba
WIMUN agabuérnapaan, 3JEeKTPOH pecypciiapiaH, TapkaTMa MaTepuauiapaaH (QoiiamaHull



TaBCUs DTUJIAIN.
Kypcan yxutum skapaéHuaa TabIMMHUHT 3aMOHABUM  MeETOIapH, ax0opoT-
KOMMYHUKAIMS TEXHOJIOTUSIAPY KYJUIAHWINIIN Ha3apAa TYTUJITaH:
- aMalnui  Japciapuja  3aMOHAaBUM  KOMIIBIOTEp  TEXHOJIOTHsUIapU  €pAamuja
IIPE3EHTALMOH Ba 3JIEKTPOH-AUIAKTUK TEXHOJIOTHsIIapAaH,
- Ispring mporpammacu épaamuna Ty3WiraH WHTEPAaKTUB TecTiapaaH (oWgaTaHuII
Ha3apJa TyTUIAOU.
MoayaHMHT YKYB pe:kagaru 0omka MoayJiap Oniad OOFJIMKJIUIHY Ba Y3BHHJIUTH

Moxyn Ma3MyHH YKyB pexanard “YsGekucrtoH Pecry6nmkacu ITpe3suaeHTHHUHT
2012 #iun 10 nekabpunpary “YeT THIUIApHU YPraHUIT TU3UMHUHU SHAJ1a TAKOMUJUIAIITHPUIILL
yopa Tanoupnapu Tyrpucuaa’ IIK-1875-conmu Kapopunman kenmub® yukaauran
Bazudamap”, ‘““Tecromormst acocmapu”, “UuTerpamiamrad T KYHUKMaJlapUHU
PUBOXKJIAHTUPHUIIT YKYB MOAYJUIapu OuiaH y3BUM OOFJIaHraH XOJja MeaarorIapHUHT
KacOuH mearoruk Taiéprapivk 1apakaCiHU OPTTUPUILTA XU3MAT KUJIaIu.

Moay/JHMHI 0JIMHM TABJIUMMIATH YPHH
MopynHy Y3MallITUPUII OPKaIy YeT THIM YKUTYBUMJIAPUHUHT XaJIKapo CTaHAapTiap,
xycycaH, CEFR tuzumu (bunumuan GaxonamHuHr YMymeBpona tusumu) Ba CEFR Typnu
Mamjiakatiap Ekd  Oup MamJlakaTjaru TYpJIM — YHUBEpPCUTETJIap, KOJUISKIAp Ba
MakTabnmapuaard YKyB JacTypiapH, MyTaXacCUCIApHUHT TaWéprapiuk aapaxkacu Ba
OaxoJal TU3UMIIApUHY KUEcIallra Joup KacOuii KOMIIETEHTJIMKKA 3ra Oyiaaunap.

Moaya 0yin4a coaryiap TAKCUMOTH:

THHIII0BYHHMHT YKYB
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1. | Le systéeme de CECR : apprendre, enseigner et 2 | 9 ,
évaluer
2. | La mise en oeuvre du CECR en Ouzbékistan : 5 | 9 ,
I’approche actionnelle
3. | Le systeme d’évaluation selon le CECR 6 | 4 4 2
4. | Le planing de lecon dans I’enseignement des 5 | 9 ,
langues




5. | Les ¢léments de base de développement des 5 | 9 ,
compétences communicatives

6. | Les niveau commun de référence 2 | 2 2

7. | L’évaluation des compétences linguistiques 4 | 4 4

8. | L’évaluation des copétences interculturelles 2 | 2 2

9. | Le systéme de Feedback et son role dans
I’enseignement 6 4 ) 2

Kamu: 28 | 24 24 4

AMAJIMI MAIIFYJIOTJIAP MABMYHHA
1-maB3y. Yer TH/LUIAPHU YKUTHIIHUHT cefr TUZUMM: YpraHuil, YKUTHII Ba 6axojiaml
Pewxa:
1. EBpOnaHMHT JUHTBUCTHKA COXAaCHUIArH CHECATH
2. CEFRHuHT Ma3MyH-MOXUATH
3. CEFR ra acocnanras Tt yprasuii nopThoIHocH
Yer twwmapuu ykutuil, ypranum Ba Oaxonam CEFR tusumu. By XyxokaTHUHT KaOyin
kUi acocnapu. CEFR kummiap ydyH MyIpKajutaHrad. YHUHT 4eT TUIW TabJIMMUTA OO

kupras y3rapunuiapu. CEFR 6yiinua yet Tryutapau Mmyctakui ypraaumr. [Toptdommo.

2-maB3y. CEFR Tu3duMuHu ¥30eKucTOHIA :Kopuii Kuauur: ¢paoausarra
HYHAJITHPWITAH ¢HIALIYB

Pexa:
1. Yer trim TabauMuaa GaonusaTra KapaTuiarad METo.
2. daonuATra KapaTWIraH METOJHUHT aCOCHH MPUHIIUATIIAPH
3. Uer tunum mapcuHu (HaonuATra KapaTUirad METOJ] aCOCH 1 TAITKUI STHIII
4. Jlonnxa negarorukKacu

@aonuATra UYHUITUPWITAH METOJ — YeT TWJUIAPHU YPraHUIIJa 3aMOHAaBUUA METOJ
cudaruga. SIHrM METOJMHMHT Ma3MyH-MOXUSITH, YHHHT WKOOWA TOMOHmapu. Yer TuiH
JapclapyuHu STHTH METOJ OWJIaH TalIKWJl TUII Macaiaiapu. Twi ypratuiinjga HoaHbaHABUN
ycyinapaan ¢ovnananwui. JIoWnxa TEXHOJIOTHUSTIAPH.

3-maB3y. CEFRra acociianran 6axoJiam Tu3uMu
Pexa:

1. bunuMHM 6axOJIAIIHUHAT JUJAKTHK acOCIapH.



2. bunmmvaM 6axomant mapaMerpiaapu
3. bunumHu GaxonalHUHT Typiapu

CEFR Ttum3umm Oyiinua OaxOJIAIIHMHT SHTWYA YCyJUlapu. TabiuM THU3UMHJIA
0axoNallHUHT TyTraH VpHU. baxomamHUHT yMyMMETOAOJOTHMK acociapu. baxomnarin
Typiapu. baxomnam pUHUUIUIAPH. baxonampma yxkuTyBUMHUHT YypHU. baxomamra
KapaTWJIraH MAallKJIAPHU SPATUIL MyaMMOJIapH.

4- maB3y. UeT THWIH TABJIUMKIA JAPCHU PeKAIANMTHPHII
Pexka:

1. Hapc »apaCHUHH pexalalITHPHII TyITyHIaACH
2. Jlapc Makcaanapy Ba YHUHT OOCKHYIIapU
3. JlapcHu pexanamTHPUII METOJIapH

HapcHu pexanamtupuil  TylmyH4yacd. JlapcHM pexamamTupuil  Makcamiapu.  Jlapce
O0ockuunapu. PexxanaluTUpUIIHUHT Aapc cudaThra TabCupH.

5- maB3y. YeT TMJIMHM YKUTHIIIA KOMMYHHKATUB KOMIIETEHIIUSJIAPHA
PHMBOKJIAHTHPHUII

Pexka:

1. «Tache », « Activité », et « Exercice » TymryH4anapu Ba yJIapHUHT Ma3MyH-MOXUSATH
2. Yer tunu mapcnapuia 6akapuiaguraH Malikjiap Typiapu

Yer Tunm nmapcnapuja KyJUIaHWJAAWTaH acocHil Mamik Typiapu. Basuda Ba marik
Vpracunaru dapkiiap. MalkjiapHUHT KOMMYHUKAIUATA KapaTUIUILIH.

6- maB3y. TuJHHU rajuiam gapa;ajapu Ba YHHHT Y3Ura Xo¢ XyCyCHATIaApH
Pexka:

1. CEFR Tusumura acocianrad KOMIICTCHITUSIIAP
2. KomrmereHnmus napaxanapu

CEFR 0Oyiinya yer TWUIM TabIUMUAA PUBOXKIAHTUPWIAJWTAH KOMIETEHIIUSIIAP.
Komnerenuus TypJapH. JIMHTBUCTHUK KOMITETEHLIUSAIIAP. CouuoIMHITBUCTHK
KoMrieTeHuusuiap. [Ilparmatuk koMneTeHusap.

7- maB3y. JINHTBUCTHK KOMIIETEHUHMSIJIAPHHA 0aX0J1a1I
Pexa:



1. CEFR Tu3umu Ba TMHTBUCTHK KOMIETEHIUSIIAPHU Oax0Jiart
2. baxonamHMHT earoruk acociapu

CEFR OVyiivua 4Yer TWIM TabJIUMHUAA PUBOXKJIAHTUPUJIAIUTAH KOMIICTCHIIMSIAP.
JIMHTBUCTUK KoMMeTeHIusuiap. JIMHIBUCTHK KOMIIETEHUUsUIapHU Oaxosnaml. barosnaimn
me3oHapu. baxonamr xkaaBaniapu.

8- maB3y. MajaHuMAT/Iapapo KOMIEeTEHI[Usl TYIIYHYACH Ba YHU 6axoJiail

Pexka:

1. Mananustiaapapo KOMIETEHIIUS Ba YHUHT YeT TWIMHM YpraHUIIAard YpHu
2. Tun ¥ypranyBUMHUHT UHAUBHUIYaA] KOMIICTCHIUSJIAPU

3. Mananusariapapo KOMIIETCHIIUS TYIIYHYaCUHUHT TypJIMda TAIKAHIAPU

4. ManaHusTiiapapo KOMIIETCHIIUSIHA 0axoJialll Macaiacu

CEFRpa wMagaHusTnapapo  KOMIIETEHIUSUIADHU  PUBOXJIAHTHUPHIN  Macallacu.
MananusiTaapapo KOMIIETEHIMSI KYPUHUIUIAPU Ba YJIapHH PUBOXKJIAHTUPUII MyaMMOJapH.
Mananuariaapapo KOMOETCHIMSIHY OaxoJiall.

9- maB3y. ®ua0eK TU3UMHU Ba YHHHT TAbJUM CAMAPAAOPJIUTHHU OIITHPHUIIIATH YPHH
Pexka:

1. ®uabdsk TH3UMHU TYFpUCUAA YMYMUH TyLIyHYaIap
2. ®unbdsK TU3UMUHYU TabIUMIA KyJIall
3. ®uadsK TUBMMUHUHT Bazudanapu

®uaddKk  TUMMHHWHT Ma3MyH-MOXUSATH. YHHHT TabJIUM COXAaCHJard YpHHU.
®uaO>KHUHT Bazudanapu.

YKUTHUII ITAKJIJIAPUA
Maskyp Moayn O6yiinya KyiHugaru YKUTUIN Makuiapuaad Ghoiaananuiaim:
- HOaH'baHABUN YKUTHUII (MHTEPAKTUB, KOHGEpeHIus, 1e0ar);
- 1aBpa cyx0ariapu (Myxokama 3TuUjaéTraH MyaMMO Ba YHHHI €4MMH OYyiiua MaHTHUKUN
XyJiocajap YMKapuin);
0axc Ba MyHoO3apayiap (JioMuxajgap eduMH Oyinya Jajuiijiap Ba acocid pakamiiap TaKJIuM
KWJIHIIL, SUTUTUII Ba MyaMMOJIap €YUMUHU TOTIHIN KOOWJIMSITUHU PUBOKITAHTUPUII).
BAXOJIALI ME3OHUA

MakcumaJg
No BaxoJuam me3onu H3ox
oaJLI

1 [TopTdonuo spatwui- 2.5 HNHTterpannamran THJT




16amn KYHUKMaJapuHu Xap Oupu
Keiic Ty3umr - 1,5 6amn Oyiinua aHWK TOMNIIMPHUKIAP
Oakapwiiaau Ba 6axoaaHau

Il. MOJYJHU YKUTUIIJIA ®OUJATAHUIAJUT AH UHTPE®AOJI TABJIUM
METOIJAPHU

1. APPROCHES AGILES POUR L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

Les approches agiles sont des pratiques de gestion de projet de développement
informatique. Plus pragmatiques que les méthodes traditionnelles, elles permettent d’€tre au
plus proche du demandeur et de 'impliquer au maximum. Elles offrent une grande réactivité
et une bonne adaptation pour répondre au mieux aux besoins.
Les méthodes agiles sont enseignées bien souvent dans un cours contenant la théorie de ces
méthodes et une partie pratique a la marge des enseignements dits principaux. La
problématique est la suivante : nous affirmons que les méthodes agiles sont efficaces,
permettent une meilleure gestion de projet et répondent mieux aux attentes des clients.
Pourquoi nous, enseignants, ne les utiliserions-nous pas dans nos enseignements ?



Mise en place en 2013 parJannik Laval a Mines Douai, I’approche ALPES (approches
AgilLes pour la Pédagogie dans 1’Enseignement Supérieur) a vocation a les appliquer a
I’enseignement. La communauté fait évoluer 1’approche en fonction des besoins et du retour
des différents guides, alpinistes et étudiants.

La démarche ALPES a deux objectifs :

* D’une part I’enseignement des méthodes agiles de fagon transversale a un cours
principal. En I’utilisant et en la faisant appliquer a nos étudiants nous leurs transmettons les
compétences nécessaires a une bonne gestion agile.

» D’autre part, elle a pour valeur de rendre les enseignements plus flexibles et plus
adaptés aux ¢leves. Le résultat est un enseignement permettant aux étudiants de mieux
assimiler les connaissances.

Les ¢tudiants et les enseignant travaillent en collaboration. Les enseignants se
positionnent comme consultants, coachs et product owner dans le projet que les
¢tudiants réalisent. Ils viennent compléter les connaissances dont ces derniers ont besoin
pour avancer.

Déroulement d’une séance de TP avec les ALPES. Une séance de TP baptisée
«sprint » (terme emprunté a la méthode SCRUM dure 4 heures rythmée par les pomodori,
c’est-a-dire des sessions de 25 minutes, entrecoupées de pauses de 5 minutes (étendue a 15
minutes en milieu de séance) comme illustré par la figure 1. La durée des pomodori,
proposée par la méthode Pomodoro est validée comme une durée optimale quant a la
mobilisation des compétences et a I’assimilation des connaissances. Cette cadence est
proposée par I’enseignant via un chronometre affiché en permanence dans la salle et doit étre
respectée par I’ensemble des acteurs de la s€ance (€tudiants et enseignants). Lors de la
premiére séance de TP, les deux premiers pomodori sont réservés a 1’explication de la
méthode et a la présentation des objectifs pédagogiques. Le premier pomodoro de chaque
autre séance est réservé a I’installation et a la compréhension du probléme a aborder durant
le sprint. Au deuxiéme pomodoro, les étudiants commencent le travail effectif, jusqu’a
I’avant dernier pomodoro. Cela leur laisse 6 pomodori sur un sprint de 4 heures. Le dernier
pomodoro est réserve a la finition de la tiche en cours, a la sauvegarde des données et a la
rédaction du tweetback board. L’approche est basée sur la création de user stories venant des
approches agiles [SCRUM] qui doivent étre indépendantes les unes des autres. Ces user
stories sont alors décomposées en taches atomiques (symbolisées par des post-it). Pour le
cours de bases de données, les étudiants doivent réaliser la base de données d’un outil de
planification de réunions. L’une des user stories est « En tant qu’agent, lorsque je planifie
une réunion, je veux créér un événement afin de choisir une date adéquate » et comprend 5
taches : Lecture des supports, création des données du test, modélisation de 1’architecture,
création de la base de données, écriture des requétes SQL associés. Des « dojos» ou
« teaching dojos » sont parfois placés au sein des pomodori. Le teaching dojo est une
adaptation du coding dojo de la méthode SCRUM [SCRUM]: plusieurs personnes se
penchent sur un méme probléme et tentent de le résoudre collectivement. L’objectif d’un
dojo est d’apprendre ensemble a résoudre un probléme rencontré par plusieurs étudiants.
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Figure 1. Découpage en pomodori d’'un TP avec ALPES

2. La méthode des focus groups

La méthode des focus groups, ou groupes de discussion, appartient a la famille des
techniques qualitatives d’enquéte : elle porte en effet sur des corpus d’observations restreints
(des petits groupes), et fait appel a des démarches d’investigation ouvertes ainsi qu’a des
méthodes projectives (les participants s’emparent a leur guise des themes de discussions qui
leur sont proposés ; il arrive qu’on leur demande de se projeter dans des situations
hypothétiques). Elle a surtout été employée jusqu’a maintenant dans le domaine du
marketing pour tester la réactivit¢ des consommateurs lors de la mise sur le marché de
nouveaux produits ou de nouveaux services. C’est donc une méthode qui ne fait pas partie de
I’outillage traditionnel de la recherche sociologique, d’autant plus que son point de
focalisation est le groupe - comme pour la psychologie sociale - et que les données qu’elle
permet de recueillir sont par définition des « créations de groupe ». Son intérét sur le terrain
des bibliotheques ou des centres de documentation réside dans sa rapidité d’exécution (en
termes de réalisation et de production de données) et dans la complémentarité des éclairages
qu’elle apporte.

A quoi servent les focus groups ?

Les groupes de discussion se montrent efficaces pour aborder en groupe des questions qui
sont liées aux attentes, aux opinions, aux représentations, aux valeurs, ou aux niveaux de
satisfaction des individus. Ils ne se résument pas et ne se substituent pas toutefois aux
entretiens qualitatifs : une méme personne ne tiendra pas tout a fait les mémes propos en
entretien individuel et dans le cadre d’une discussion de groupe (d’ou la complémentarité
évoquée plus haut). Dans ce dernier cas, des mécanismes d’influence sociale et un travail
d’¢laboration collective des représentations entrent en jeu. Les focus groups ont ainsi toute
leur utilit¢ dans les phases exploratoires des enquétes (avant de mettre au point un
questionnaire, par exemple), mais aussi et surtout pour préparer et accompagner
lechangement dans une organisation : qu’il s’agisse de modifications ou innovations
apportées sur un espace ou sur des modalités de fonctionnement, qu’il s’agisse d’un
changement d’offre de collection ou de services. Dans I’enquéte réalisée par le Crédoc en
2005 sur la fréquentation des bibliothéques municipales, 9 groupes de discussion avaient éte
organiseés sur 3 sites contrastifs : ils ont été I’occasion de réunir sur chaque site un groupe
d’usagers inscrits en BM, un groupe d’usagers non-inscrits et un groupe de non fréquentants,



ce qui a permis de préparer le questionnaire d’enquéte en choisissant les bonnes
thématiques de questionnement et les bonnes formulations.

Comment fonctionnent les focus groups ?

Il n’y a pas de religion bien établie en la matiére mais quelques grands principes qu’il
convient de préciser ici. Afin d’installer une dynamique de groupe productive, 8 a 12
personnes - au grand maximum - sont réunies pour une séance qui peut durer de 2 a 3 heures
en moyenne. Dans la mesure du possible, les participants ne se connaissent pas (ce sont
donc des groupes « artificiels » et non pas des groupes « naturels »), et les groupes sont plus
ou moins homogénéisés en fonction des objectifs visés : on peut avoir ainsi intérét dans
certains cas a mélanger des profils de participants pour susciter des réactions variées, voire
de la controverse ; on peut au contraire, et c’est souvent le cas, préférer des assemblages
relativement homogenes, sachant que certains sujets sont plus facilement évoqués dans un «
entre soi » relatif. Les critéres de recrutement portent en général sur 1’expérience des
individus, leur niveau de formation et d’expertise, leur sexe, leur age et leur origine sociale.
Un seul focus group ne saurait suffire a prendre la mesure d’une question. Il en faut au moins
deux pour profiter d’un autre point de comparaison, dans 1’idéal trois (ce qui permet de
varier les profils des personnes recrutées).

3. La méthodologie de la discussion

A propos du texte qu'il étudie, le candidat est invité a présenter une réflexion critique [une
discussion]. L'énoncé du sujet formule, a partir du texte, une question [une problémotique].
Cette question pose un probleme dont le texte éclaire au moins un aspect et pour I'examen
duquel il offre des éléments. On demande au candidat d'exprimer, en se référant a son
expérience personnelle et a ses lectures, un avis argumenté. Le candidat n'est aucunement
jugé sur l'opinion qu'il soutient ni sur les convictions dont il peut s'inspirer. L'exercice
permet d'apprécier - outre la correction de I'expression - la validité du raisonnement et
l'aptitude a discuter, c'est-a-dire a comprendre et a confronter des points de vue différents.

Exemples de suiets

-« Peut-on réellement envisager de défendre la liberté d'expression sans aucune
restriction ? »

-« L'image a-t-elle plus de force que les mots ? »

-« Peut-on dire que le travail a libéré l'homme ? »

-« Considérez-vous que la solitude soit un fléeau ? »

-« Est-il nécessaire de voyager pour étudier et connaitre les hommes ? »

-« Dans notre époque de communication et de médias, est-il toujours souhaitable de
permettre la libre circulation de toutes les opinions ? »

-« Pensez-vous que la vie moderne a pour conséquence une diminution réelle de la
veritable liberté de l'esprit ? »

-« Pensez-vous que la publicité soit un gaspillage et, a ce titre, une perversion de la
culture ? »



Progression a suivre pour réussir une discussion:

I. Au brouillon I1. Sur la copie
1. Analyser le sujet - définir les termes | 5. Recopier l'introduction
2. Mobiliser ses idées 6. Rédiger le développement
3. Organiser, hiérarchiser ses idées | 7. Recopier la conclusion
(plan) 8. Se relire

4. Rédiger l'introduction et la conclusion

La discussion pas a pas
Etapes pour faire une discussion
Durée : environ 2h10 (brouillon + copie au propre)

l.
1.
2.

Au brouillon

Analyser tous les termes du sujet. Trouver des synonymes.

Mobiliser un maximum d'arguments et d'exemples (en vrac). On fait appel a la culture
geénerale, a l'actualité mais aussi au texte distribué.

Trouver des parties pertinentes (2) et classer les arguments et exemples de fagcon
organisée et hiérarchisée C'est en fait le plan du travail. Bien équilibrer les deux
parties (le méme nombre d'arguments).

Une fois le plan terminé, on rédige au brouillon l'introduction et la conclusion. Ce
sont deux moments clefs du devoir, il faut les soigner.

. Au propre

Il faut recopier I'introduction.

Il faut rédiger le développement en retranscrivant le plan du brouillon. Il faut étre
rigoureux avec la mise en page du devoir et ne surtout pas oublier toutes les
explications entre les arguments et les exemples.

Il faut ensuite recopier la conclusion et terminer par un élargissement qui peut
ouvrir sur un autre debat pertinent.

Il faut se relire intégralement et corriger les fautes de syntaxe et d'orthographe.

4. La méthode de remue-meninges

Cette technique a pour but de favoriser la recherche de solutions en produisant un
maximum d’idées. Elle stimule la créativité individuelle et collective. 11 s’agit d’une activité
ludique qui permet d’ouvrir les esprits et de libérer les freins a l'imagination. Le
brainstorming permet a chacun de s'exprimer sans jugement sur un probléme donné (par
exemple : « comment agir face a une personne qui s’oppose systématiquement aux
propositions faites » ou « quel titre donner a un nouveau cours »).

Il en

résulte une liste d’idées qui pourront ensuite étre triées, évaluées, travaillées selon

besoin.
Méthodologie



On distingue trois étapes :
1. Le lancement
L’animateur :

présente 1’objectif : « ce brainstorming doit nous permettre de répondre a la question X
ou ... de résoudre le probléme Y ou ... d’explorer les éléments (ou les causes) de Z ...) »

annonce la durée et le déroulement des étapes

clarifie les roles : animateur pour relancer au besoin et gérer le temps et scribe pour
noter les idées produites sur de grandes feuilles (remarque : il est utile de prévoir deux
tableaux de papier et deux scribes).

décrit ou rappelle les régles de fonctionnement, qui peuvent ktre écrites (voir ci-apres)
formule le probléme sous forme d'une question (qu’il est utile de noter sur un tableau)

2. La production d'idées
Cette étape dure généralement 5 minutes environ. L’animateur lance la production en
invitant les participants a exprimer leurs idées comme elles leur viennent. Les idées sont
notées 1’'une aprés 1’autre, telles qu’elles sont dites, sans jugement, interprétation ou
classement. Il s’agit d’aller trées vite !
Si les idées diminuent, se diriger vers le groupe, regarder les participants en s’approchant
d’eux et reposer la question. Au besoin (si les idées diminuent), I’animateur peut reposer la
guestion ou relire tout haut les termes écrits au tableau.
3. L'exploitation des idées
C’est 1’étape la plus délicate (prendre une petite pause avant de s’y attaquer !). Il s’agit de
relire toutes les idées notées, de reformuler des idées peu claires et d'¢liminer celles qui
peuvent ktre hors sujet.
Le groupe va ensuite, avec 1’aide de 1’animateur, classer, regrouper les idées similaires,
éventuellement les hiérarchiser ou les situer sur un schéma, de maniére a dégager des
priorités de solutions ou de pouvoir identifier des domaines a travailler plus en détail.
Régles de la production d’idées
Ces régles sont essentielles si I’on veut stimuler la créativité. Durant 1’étape de production :
Chacun laisse libre cours a ses réflexions et exprime ses idées comme elles viennent
(une a la fois, en laissant aussi la parole aux autres)
On associe a partir de ce qui est dit, on s'inspire des idées des autres, pour les
développer
On favorise la quantité en émettant le plus possible d'idées (sans parler tous en mxkme
temps)
On ne discute pas, on ne juge ni ne classe les idées exprimées



111. AMAJIUHA MAIIFYJOTJAP MABMYHHU
THEME-1. Le systéme de cecr : apprendre, enseigner et évaluer

Nmpan makcaa: CEFR xakuna Ounmumiapra ara OYiuI, yHAAH MMeIaroruk (GpaoausT
naBomua GoinanaHuIl KyHUKManapura sra Oy iui

Macananuur kyinaumm: TUHTIIOBYM BapuaHT OViinda Oepunran capojutapra CEFR
HYKTau Ha3apujaH Keaud Yukub >kaBoO O6epaan

NHu 6akapuil y4yyH HaMyHa
1. Outils de la politique linguistique en Europe

La politique linguistique en Europe est basée sur un objectif général visant a
promouvoir une certaine unité entre les Etats membres, surtout dans le domaine
culturel. Dans cet objectif, I’'Union européenne par exemple cherche a faire progresser
le plurilinguisme en Europe. Apres dix ans de recherche, le Conseil de I’Europe a
publi¢ en 2001 Le Cadre européen commun de référence pour les langues. Comme
nous 1’avons vu supra, ce document est largement cit¢ dans la littérature sur
I’apprentissage et 1’évaluation. D’ailleurs, plusieurs grands examens en Europe sont
basés sur les principes de ce document. En 2002, le CECR a été suivi du Portfolio
européen des langues (PEL).



2. Qu’est-ce que le CECR ?

Le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR), document
concernant I’apprentissage, 1’enseignement et 1’évaluation, est le résultat de dix années
de collaboration de spécialistes de langues européennes. Il a été rédigé dans le but de
faciliter la reconnaissance mutuelle des qualifications en Europe et ainsi de promouvoir
I’unité européenne et la mobilité internationale. Ce document cherche a accroitre « la
transparence des cours, des programmes et des qualifications, favorisants ainsi la
coopération internationale dans le domaine des langues vivantes® ». Selon I’approche
plurilingue de I’UE citée supra, I’idée est que chaque éleve étudie au moins deux
langues étrangeres. Ainsi, on arriverait & diminuer la domination de 1’anglais dans la
communication internationale. (CECR, 2001 : 9-11)

Le CECR est destiné aux administrateurs, aux auteurs des tests et des
programmes ¢éducatifs, ainsi qu’aux enseignants et a leurs formateurs, etc. Ce
document propose une base commune pour 1’enseignement des langues vivantes en
Europe. Il décrit ’apprentissage d’une langue étrangere €tape par ¢€tape, et cherche a
définir chaque étape signifiante d’une fagon aussi compléte que possible. Une
formulation explicite des objectifs et des contenus devrait faciliter 1’élaboration des
programmes ¢ducatifs dans la mesure ou 1’on peut supposer qu’un certain nombre de
bases communes ont €t€ acquises. En proposant des niveaux communs de référence, le
CECR favorise également la transparence des tests standardisés. En outre, il cherche a
développer 1’auto-apprentissage, en facilitant [’autoévaluation et la fixation des
objectifs autodirigés. (CECR, 2001 : 9-12)

L’opinion des chercheurs sur ce document est plutot positive. Selon Noél-Jothy
et Sampsonis (2006 : 21), les principes les plus importants du CECR sont les suivants :

- Prise en compte du parcours linguistique de 1’individu, y compris ses
savoirs antérieurs, son patrimoine familial, son trajet personnel, éducationnel
ou professionnel.

- Realisation d’activités langagieres variées : réception, production,
interaction et médiation.

- Primauté de la compétence sociolinguistique : les actes de parole sont
toujours socialement situés, le locuteur met en ceuvre ses stratégies en
fonction des situations, des besoins, des échanges.

- Défense d’une compétence plurilingue et pluriculturelle.

Depuis sa publication en 2001, le CECR a déja servi de référence dans plusieurs
pays pour 1’¢laboration des programmes de langue, pour la rédaction de manuels et
d’examens. En Ouzbékistan, par exemple, le programme scolaire national est adapté
aux principes du CECR et les objectifs d’apprentissage sont définis en termes de

! Doyé, Peter (1988): Typologie der Testaufgaben fiir den Unterricht Deutsch als Frem dsprache r. Be lin: Langenscheidt.



niveaux communs de référence. Il est intéressant que beaucoup d’examens certifiants
(DELF, DALF, TCF, DCL ) aient été¢ harmonisés avec le CECR.

Malgré son utilité pour 1’enseignement et I’apprentissage des langues, le CECR
ne devrait pas €tre considéré comme une réponse a tous les problémes dans tous les
contextes d’enseignement et d’apprentissage. Rosen (2007 : 133) fait en effet
remarquer que « le Cadre n’est pas fait pour tous les publics ». Comme exemple de
public auquel le CECR n’est pas adapté, elle cite le milieu professionnel. En plus, le
CECR semble mieux convenir pour le milieu scolaire que pour le milieu universitaire,
auquel nous nous intéressons ici, car ce dernier rencontre des situations
d’enseignement-apprentissage variées (publics spécialistes vs. non-spécialistes, etc.).

3. Le portfolio européen des langues (PEL)

Le Portfolio européen des langues est un document personnel de 1’apprenant qui
contient des informations sur sa compeétence langagiere. L’idée est que ce document
accompagne 1’apprenant pendant toute son éducation et méme au dela. Le PEL est adapté
aux principes du Cadre européen et la valorisation de la capacité linguistique de 1’apprenant
est basée sur les niveaux communs de référence. L’objectif du PEL est de promouvoir le
plurilinguisme en Europe, en motivant les apprenants. Pour ce faire, cet outil propose des
autoévaluations de la compétence langagiere formulées d’une facon positive: «Je peux..., je
suis capable de..». Les échelles d’autoévaluation peuvent également fournir un guide
dirigeant I’apprentissage autonome. Le PEL peut étre utilis€¢ dans le monde du travail lorsque
le futur employeur souhaite voir un document sur la compétence langagic¢re du candidat par
exemple?.

Le Conseil de I’Europe propose une structure commune pour les PEL, mais chaque
pays est libre de développer sa propre version du document. Les PEL devraient contenir trois
parties. Dans le passeport de langue, 1I’apprenant indique son niveau pour chaque compétence
langagiere et pour chaque langue sous la forme de grilles d’autoévaluation. La biographie
langagiere permet a 1’apprenant de démontrer ce qu’il a déja acquis et ce qu’il a encore
I’intention d’effectuer. Dans le dossier, ’apprenant rassemble les documents qui peuvent
servir a prouver ses compeétences, par exemple ses travaux, ses certificats et ses diplomes.

En France, le PEL a été valide aux trois niveaux. Mon premier portfolio des langues
est un PEL destiné aux enfants de 6 a 11 ans. Les descripteurs de niveau ont été reformulés
de fagon a étre bien compréhensibles pour les apprenants les plus jeunes. L’apprenant doit
juste cocher ce qu’il sait faire. Le Portfolio pour le college comporte déja les trois parties du
PEL : le passeport de langue, la biographie langagiere et le dossier. En plus, le Portfolio pour
le college propose des méthodes pour aider I’apprenant a mieux apprendre et des sujets de

2 Doyé, Peter (1988): Typologie der Testaufgaben fiir den Unterricht Deutsch als Frem dSpraChe r. Be lin:
Langenscheidt.



réflexion sur la diversité culturelle. Le troisieme PEL, le PEL pour les jeunes et adultes est
destiné aux lycéens et aux adultes, et il consiste en un passeport de langue et en un document
principal qui englobe la biographie langagi¢ére et le dossier. En outre, un portfolio
¢lectronique est disponible en francais. Le portfolio électronique correspond aux besoins de
chaque individu. Il sert de récipient et permet de stocker des documents ¢électroniques. A
notre avis, 1’atout du portfolio, en général, est qu’il améne a réfléchir sur ses propres
compétences d’un point de vue positif et réaliste. Il peut également aider dans 1’organisation
de I’auto-apprentissage et dans le choix des méthodes d’apprentissage les plus efficaces pour
I’individu concerné.
Ha3sopar yuyH caBoJuiap

1. Quelles sont les principes du CECR ?

2. Quels sont les grandes lignes de la politique linguistique de I’Europe ?

3. Faites une comparaison du systéme d’apprentissage des langues étrangéres avant et
apres le CECR.

4. Parlez du portqolio européen des langues.
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Théme-2. La mise en oeuvre du cecr en ouzbékistan : I’approche actionnelle

Nmpan makcan: CEFRauar Y30ekucToHra KupuO KeNHINW, YHUHT ad3ammukiapu,
yHAaH (QoiflanaHraHia HUMajlapra O>bTHOOpD KEpakjiuru Ba YyHAAH (oiganaHuil
KYHUKMaJapura 3ra 0yauml.

Macananunr kyimaummm: TuarmuBun  kyhunrad Tommupukiaapra CEFRman
doiimananrad XoJa >kaBo0 TOIMIIK Ba MacaJlaHW XaJl KHJIMIIH JTO3HUM.

1. La perspective actionnelle



En 2005, le ministére de 1I’Education Nationale a lancé un Plan de rénovation de
l'enseignement des langues vivantes étrangeres qui concerne tous les éleves de 1'école
¢lémentaire au lycée. L'objectif de ce plan est d'améliorer le niveau des €léves dans deux
langues étrangeres dans un contexte d'ouverture européenne et internationale, notamment en
renfor¢ant les compétences orales des éléves et en s'appuyant sur le Cadre Européen
Commun de Référence pour les Languesrédigé par le Conseil de 1'Europe en 2001.

Le CECRL, qui est un outil visant a fournir une base commune pour 1’enseignement et
I’apprentissage des langues vivantes, propose les quatre axes de réflexion suivants :

- Les six niveaux communs de référence allant d’A1l a C1.

- Les cinq activités langagiéres : lire, écrire, écouter, parler en continu, parler en
interaction.

- Les trois composantes de la compétence communicative : la composante
linguistique, la composante sociolinguistique, la composante pragmatique.

- La perspective actionnelle : une nouvelle perspective pour apprendre et enseigner les
langues vivantes.

Le chapitre 2 du CECRL est consacré a la perspective actionnelle. Cette nouvelle
approche constitue 1’un des points clés de I’enseignement et de I’apprentissage des langues
vivantes étrangeres. Mais qu’est-ce que la perspective actionnelle ? Avant d’aborder
concrétement la mise en place de cette perspective actionnelle dans nos classes, je vous
propose de revenir sur la définition donnée par le CECRL.

« La perspective privilégiée [...] est, tres généralement aussi, de type actionnel en ce qu’elle
considere avant tout ['usager et 'apprenant d 'une langue comme des acteurs sociaux ayant
a accomplir des tidches (qui ne sont pas seulement langagieres) dans des circonstances et un
environnement donnés, a l’intérieur d 'un domaine d’action particulier. »

2. Les grands principes de la perspective actionnelle

a) L’éleve est un acteur social :
L’enseignant doit considérer 1’¢leve comme acteur de ses apprentissages. Il le met en activite
et introduit a cette occasion la langue et la culture comme instruments d’action et non
seulement de communication. On ne communique plus seulement pour parler avec ’autre
comme le proposait I’approche communicative des années 1980 mais on communique pour
agir avec autre.
Les formes verbales, les structures grammaticales, le lexique, la phonétique- aussi appelés «
composante linguistique » - peuventuniquement étre considérés comme une composante des
savoir-faire et des savoirs de 1’éléve qu’il va mobiliser dans le but d’agir. Ainsi, nous ne
considérerons plus la grammaire ou le lexique comme des « objectifs linguistiques » mais
comme des « outils linguistiques ».
Lorsque 1’éléve entre en action pour communiquer, il sollicitera ces trois composantes : la


http://eduscol.education.fr/D0067/cecrl.htm
http://eduscol.education.fr/D0067/cecrl.htm

composante linguistique précédemment citée, la composante sociolinguistique (qui considére
la langue comme un phénoméne social avec ses marqueurs de relations sociales, ses dialectes
et accents) et la composante pragmatique (choix du registre de langue, choix de stratégies
discursives pour atteindre un but précis).
Lorsque I’enseignant sollicite 1’éléve pour parler a autrui, il ne s’agit pas seulement d’un acte
de parole mais il s’agit avant tout d’un acte social. Cette perspective représente un tournant
dans l’enseignement et [’apprentissage des langues en ce sens qu’elle redéfinit le statut de
[’apprenant et des tdches qu’il a a accomplir. Ainsi ['apprenant n’est plus seulement tourné
vers l’institution scolaire mais aussi vers la société. Par la-méme, les taches qu’il est amené
a réaliser sont a la fois scolaires et Sociales.
a) Qu’est-ce qu’une tiche? Qu’est-ce qu’une action?

«Il'y a une « tache » dans la mesure ou ’action est le fait d’un (ou de plusieurs) sujet(s) qui
mobilise(nt) stratégiquement des compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un
résultat déterminé».
« Est définie comme tache toute visée actionnelle que l'acteur se représente commedevant
parvenir a un résultat donné en fonction d'un probléme a résoudre, d'uneobligation a remplir,
d'un but qu'on s'est fixé». (CECRL, p. 16).

L’¢leve apprendra la langue par la réalisation de taches mais il est important de garder
a I’esprit qu’il n’y a tache que lorsque 1’¢leve est motivé par 1’action proposée. De plus, la
tache« finale », qui constitue 1’aboutissement d’une séquence pédagogique, pourra étre
réalisée si I’€leve est entrainé tout au long de la s€quence au moyen d’activités lui permettant
d’acquérir les outils langagiers et culturels dont il aura besoin. En travaillant a la réalisation
d’une tache, la langue sera utilis€ée comme outil de communication et conférera ainsi une
dimension authentique 4 la situation d’apprentissage®.
« Il est important pour nous de retenir qu'il n'y a tiche que si l'action est motivée par
unobjectif ou un besoin, personnel ou suscité par la situation d'apprentissage, si les
elevespercoivent clairement ['objectif poursuivi et si cette action donne lieu a un
résultatidentifiable. On pense bien entendu immédiatement a

la pédagogie de projet, qui estcertainement la forme la plus aboutie d'une démarche
actionnelle. Mais cette placecentrale donnée a la tdche communicative concerne tous les
actes pédagogiques. »

La communication ne constitue pas un objectif, elle est un moyen au service de I’action. Elle
permet a I’éleve d’agir pour réaliser la tache.

3. La mise en place de séquences actionnelles en classe de langue

Et plus concrétement, que signifie se situer dans une perspective actionnelle ? Quelles en
sont les implications pour 1’enseignement ainsi que pour 1’apprentissage des langues ? Voici

3 CEFR Guidebook at Common European Framework of Reference for Languageswww.coe.int.
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les démarches a suivre pour préparer une séquence pédagogique. A gauche, le point de vue
de I’enseignant et a droite celui de 1’¢léve. Quelques aspects méthodologiques peuvent étre

réfléchis par I'enseignant pour se situer dans une perspective actionnelle.
Cf. Tableau pour la construction d’une séquence a la page suivante.

Du coté de I’enseignant

Du coté de I’éleve

lere étape : La thématique

Choisir une des notions culturelles du
programme de la classe concernée et
déterminer la problématique.

La thématique est en lien avec les centres
d'intéréts des éleves.

2°meétape : Les objecllfs

3

Définir une tache en cohérence avec la
problématique de la séquence et conforme
au niveau des é€léves.

Exposer a I'¢leve le but, les objectifs de la
tache qui sera a réaliser.

3meétape : Définir u!e tache finale (ou complexe)

3

Définir une tache en cohérence avec la
problématique de la séquence et conforme
au des L’¢valuation
sommative peut étre différente de la tache
finale (ou complexe).

niveau éleves.

Préciser le produit qui sera a réaliser : quoi?
Pour qui? Avec qui? comment? Quand?

3

4*m¢tape : Prévoir 1’!Valuation sommative

L’¢évaluation sommative porte sur I’activité
langagiére dominante de la séquence.
Penser a intégrer les descripteurs du
CECRL, lister les critéres de réussite.

Faire face a une situation différente en
utilisant les mémes ressources et en
mobilisant les mémes compétences

langagiéres que celles étudiées en classe.

5émeétape : Choisir !!s supports

1§

Varier les supports, choisir des supports

Apporter les outils linguistiques, langagiers,

pour la tache recensant les outils | culturels nécessaires a la réalisation de la
nécessaires. tache.

6°meétape : Organiser sa séquence |

Définir les objectifs de chaque séance, | Chercher des solutions  (processus),

planifier les activités d'entrainements en y
intégrant la différenciation pédagogique.

chercher des moyens (stratégies), chercher
a communiquer (compétences) pour réaliser




une tache.

Les tiches intermédiaires permettent aux
¢leves de développer des compétences et de
s’approprier les moyens qui lui permettront
de réaliser une tache finale (ou complexe).

7¢m¢ étape : Evaluer sa séquence |

Les éleves ont-ils réussi la réalisation de IWObilisation des connaissances, stratégies
tache finale (ou complexe) ? Qu’entend-on [t habiletés pour faire face a une situation
par succes de la tache ? nouvelle, degré d’investissement dans le
projet, degré de réussite a 1’évaluation
sommative en fonction du niveau atteint par
chaque éléve. Evaluation positive (niveaux
du CECRL)

4. La pédagogie du projet

a) Selon Christian PUREN...
— Dans I’approche communicative, on se propose d’apprendre aux éléves a communiquer
plus tard en société en leur demandant de communiquer en classe entre eux comme s’ils
¢taient en sociéte (activité de simulation).
— Si I’on prolonge le fonctionnement de ce principe d’homologie fin-moyen a la perspective
actionnelle (et on ne voit pas pour I’instant comment ce principe pourrait étre abandonné), on
formera désormais les ¢€leves a agir socialement en langue-culture étrangere d’abord en les
faisant agir socialement en langue-culture étrangére en classe : ce moyen a déja un nom en
pédagogie générale, et c’est la « pédagogie du projet ».
Ceci doit devenir une notion centrale quand on établit sa progression annuelle :
I’enseignant concoit des projets pédagogiques comprenant des tiches d’entrainement et
une tache finale (ou complexe).

b) Quelques exemples de taches de fin de séquence :

Activit
Niveau I\!lveau Entree Notion Théeme | o : TaChe
cible culturelle langagi | finale
eres
Traditions | La  vie Ecouter | Faire le
Palier1: | De Al+ et quotidien | Who is | pour portrait-
6tmd/ 58me | vers A2 | modernité | ne et le | who? interagi | robot d’un
S cadre de r personnag




vie oraleme | e.
nt
Palier 2: | De A2+ |L’ici et|Science et| « Let’s Lire Participer
l4eme / geme | vers B1 | Iailleurs | science- | save pour a un débat
fiction Planet interagi | citoyen.
Earth» |r
oraleme
nt

Ha3zopar yuyH caBoJuiiap
1. Qu’est-ce qu’une tache selon le CECR ?
2. Quels sont les principes de la pédagogie de projet ?
3. Parlez de la mise en place de séquences actionnelles en classe de langue.
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Théme-3. Le systeme d’évaluation selon le CECR

Nmpan makcaa: CEFR Gyitnga 6axoam TH3MMHU XaKu1a OummIiapra sra Oyaumn Ba
yHAaH QoianaHu KYHUKMalapura sra OYmii

Macananuur Kyiimaumu: TUHTIOBUM BapuaHT Oyiinmda OepwiiraH TONIIMPUKIApTa
CEFR nykTau Hazapuaan ¢Hnommob, 6axoan xapaéHUHU YTKa3au.

1. La théorie didactique de I’évaluation

L’évaluation est une activité a laquelle chaque individu a recours au quotidien,
sous des formes et selon des degrés divers. On pourrait méme dire que tout est



evaluation, ou que tout meéne a 1’évaluation de soi et des autres : satisfaction du client
(service impeccable), critiques d’un livre (roman mal €crit), excuses (évaluation d’une
situation), achat d’un produit (bonne ou mauvaise qualité)...

S’il y a un lieu ou I’évaluation est omniprésente, c’est I’institution éducative, ou
I’évaluation est, en quelque sorte, le centre nerveux des pratiques d’enseignement-
apprentissage, et ce des le début de la scolarité. Ainsi, chaque institution a pour
obligation d’évaluer ses ¢€léves ou ses étudiants afin de remplir les objectifs fixés par
les ministéres de 1’Education nationale, pour rendre des comptes a la société, pour
justifier de son existence, pour assurer une certaine qualité de 1’éducation qu’elle
offre... et surtout une «conformité » des apprentissages.

Bien entendu, le cas du supérieur est bien particulier, et différe largement de
celui du secondaire. Tout d’abord, les publics apprenants ont des profils multiples,
parfois au sein d’une méme institution : on trouve ainsi des étudiants apprentis-experts
en langues (« philologues », départements de langues), des €tudiants qui se spécialisent
dans un domaine scientifique dans une langue étrangere (droit, sciences politiques,
histoire...), des <¢tudiants souhaitant simplement développer des compétences
communicatives en langues, et enfin des étudiants suivant un cursus dans une langue
étrangeére et devant pour ce faire s’initier au discours académique dans celle-ci. Ainsi,
entre chacune de ces catégories d’étudiants, les objectifs d’enseignement-apprentissage
subissent des variations considérables, de méme que les méthodes et les pratiques
¢valuatives afférentes. En outre, les enseignants de langues du supérieur ont des
formations tres diversifiées, ce qui a bien sir un impact sur I’enseignement-
apprentissage, et en conséquence sur les méthodes d’¢valuation utilisées : certains
enseignants ont été formés localement et/ou a I’étranger (en formation initiale ou
continue), alors que d’autres n’ont re¢u aucune formation de base en didactique et
pédagogie et se sont formés sur le tas (cas marginal). Enfin, les universitaires, par
exemple, jouissent d’une liberté académique (liberté de recherche et d’enseignement)
qui leur laisse le choix des objectifs et méthodes spécifiques appliquées dans leurs
cours (s’ils n’ont pas été négoci¢s officiellement avec leurs départements).

2. Les parametres de I’évaluation réussie

Afin d’étre pertinent, chaque acte d’évaluation doit remplir certains critéres. Dés
les années 1950, les notions de validité et de fidélité, empruntées a la psychologie, sont
devenues les critéres fondamentaux d’un bon test. Dans les années 1980, le principe de
I’authenticité est devenu de plus en plus important dans 1’apprentissage d’une langue
¢trangere. A présent, I’on apporte une grande attention a 1’équité des examens et au fait
qu’ils ne défavorisent pas certains apprenants a cause de leur race, sexe ou origine
ethnique. Cependant, méme si 1’on développe un test qui prend en compte tous ces
critéres, il ne sera appliqué que s’il est praticable. Dans le travaux des chercheurs en
didactique on observe I’utilisation des termes suivants : validité, fidélité (fiabilité),



praticabilité (faisabilité), objectivité.

2.1. Validité

Selon Lussier et Turner (1995 : 180-183), la validité est considérée comme le
critere le plus important d’un bon test. Ainsi, un instrument d’évaluation est valide
quand 1l mesure exclusivement et exactement ce qu’il doit mesurer. Cela signifie qu’un
test valide est directement li¢ aux objectifs d’apprentissage et aux finalités de 1’activité
de mesure. De ce fait, un test donné peut étre valide pour certains usages mais pas pour
d’autres. Aujourd’hui, 1’authenticité est souvent considérée comme un critere intégral
d’un test valide, en raison de I’intérét croissant pour la mesure de la performance
linguistique de I’apprenant®.

2.2. Fidélité

Les implications de la notion de fidélité pour I’enseignant sont les suivantes.
Selon le principe de fidélité, la notation doit toujours rester la méme, bien que le test
soit répeté apres un laps de temps, ou bien qu’il soit corrigé par une personne
différente. Les tests a choix multiples sont le plus souvent fideles, mais ils sont
rarement valides pour mesurer la performance linguistique de 1’apprenant. Les tests de
production orale ou écrite, par contre, sont considérés plus valides pour atteindre ce
but, mais leur probléme constant est la subjectivité de la correction.

2.3. Praticabilité et équité

Méme un test valide et fidéle ne sera pas utilisé s’il n’est pas praticable. Afin
d’étre faisable, I’instrument d’évaluation doit prendre en considération les ressources
humaines, matérielles et techniques. Les pratiques de mesure de la performance des
apprenants demandent beaucoup de temps aux évaluateurs, ce qui peut créer des
problemes lorsque le nombre des candidats est élevé.

2.4. Authenticité

De plus en plus de curricula d’apprentissage des langues étrangéres ont adopté
I’approche communicative, et ainsi, la question de 1’authenticité est donc devenue
cruciale. Comme 1’objectif de I’apprentissage est le plus souvent d’étre capable de se
positionner en langue étrangére dans une situation réelle de communication, Lussier et
Turner (1995 : 101) maintiennent que I’enseignement et 1’évaluation d’une langue
devraient privilégier les tiches qui sont les plus proches possible de ces situations
réelles.

Le probléme avec les textes authentiques est cependant que [’ampleur du
vocabulaire et la vitesse d’¢locution peuvent poser des difficultés, surtout aux
apprenants débutants. D’autre part, la simplification de la langue d’un texte original
peut nuire a I’authenticité du texte. Selon Newby (id. 20), un compromis entre ces deux
approches peut étre les textes inventés qui ont I’air authentiques. Le critére de cette
authenticité de surface est que les apprenants et les enseignants trouvent le texte
plausible et acceptent son authenticité potentielle.

4 CEFR Guidebook at Common European Framework of Reference for Languageswww.coe.int.
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3. Les différents types d’évaluation

Nous comparerons ci-dessous, les paires opposées de 1’évaluation normative et
critériée, de 1’évaluadon directe et indirecte, de 1’évaluation holistique et analytique.
En plus, nous discuterons des types plus récents d’évaluation, c’est-a-dire
I’autoévaluation, I’évaluation par les pairs, 1’évaluation par les groupes et I’évaluation
Sans examen.

3.1. Evaluation formative vs. évaluation sommative

Il est nécessaire d’évaluer de manicre continue votre apprenant (€valuation initiale,
continue et finale), afin que vous sachiez tous deux ou il en est dans son apprentissage, et ce
que vous devez faire afin qu’il soit mené a bien.

Il est important de réaliser un pronostic, qui sert a orienter. On I’appelle souvent
I’évaluation initiale. En effet, lorsque des ¢tudiants s’inscrivent au centre de langues, ou
méme en premiere année au deépartement de francais, il faut déterminer leur niveau, et
réaliser un test de positionnement, puisqu’on ne connait pas nécessairement leur passé
linguistique. Il s’agit d’un état des lieux précis du niveau réel de I’apprenant.

Il est inutile de le sanctionner par une note dans ce type d’évaluation. Vous ne faites
que vérifier si les objectifs sont atteints. Cette évaluation pronostique sert a définir le profil
de chacun, et de les regrouper en fonction des niveaux. Ces tests ne nécessitent pas de
préparation de ’apprenant. Au contraire, ils sont 1a pour déterminer ce qui est acquis et ce
qui ne ’est pas.

Une fois le cursus commencé, une évaluation diagnostique accompagnera
I’apprenant, pour vérifier que tel ou tel objectif du cours a été atteint. S’il ne 1’est pas, en tant
qu’enseignant, vous modifierez vos stratégies, et vous compléterez votre programme, par de
nouveaux exercices de remédiation. C’est donc une aide a I’apprentissage et une
amélioration des pratiques pédagogiques. La note n’est pas indispensable non plus, d’autant
que I’étudiant a été habitu¢ a ne travailler que pour la note finale.

Utilisée de facon bien réfléchie, I’évaluation sommative est un bon outil pour
accomplir la troisieme fonction de I’évaluation que nous avons mentionnée supra. Elle
sert a décrire la compétence langagiere globale en fin de formation ou a la fin d’un
programme de formation. Les tests sommatifs bien justifiés cherchent a savoir si
I’étudiant maitrise les objectifs de formation, et la réussite dans ce type de test est
souvent rétribuée par un diplome. Les tests certifiants ont une signification sociale
dans la mesure ou ils sont reconnus dans le monde professionnel, notamment.

3.2. Evaluation normative vs. évaluation critériée

L’information recueillie dans un test peut étre interprétée d’une fagon différente
selon les finalités de 1’évaluation. Selon le principe de I’évaluation normative, les
résultats ou les notes sont basés sur une comparaison des candidats. Le niveau de
compétence d’un candidat est donc évalué par rapport aux performances des autres
candidats dans le méme examen. Ainsi, la moyenne du groupe testé devient la norme a



partir de laquelle on classe les apprenants. Afin de pouvoir discriminer les apprenants
les uns par rapport aux autres, une évaluation normative doit contenir des taches
faciles, des tdches de niveau moyen et des taches difficiles. Le plus souvent, le résultat
d’un tel test est annoncé en pourcentage des taches réussies.

Selon le principe de I’évaluation critériée, la performance de I’apprenant n’est
pas comparée aux performances des autres candidats dans un méme test. Par contre, la
performance de I’apprenant est mesurée en référence aux objectifs d’apprentissage
définis avant la rédaction du test. L’évaluation a partir des criteres de performance
diminue également la subjectivité de 1’évaluation. L’évaluation critériée permet a
I’enseignant de suivre les progreés de chaque apprenant et de mettre en lumiere ses
points forts et ses points faibles. Nous venons donc de voir que les tests normatifs et
les tests critériés ont leurs fonctions propres. Il s’agit de réfléchir aux finalités du test
et de décider quelle forme d’évaluation est la mieux adaptée.

3.3. Evaluation directe vs. évaluation indirecte

Les compétences de I’apprenant peuvent €tre testées soit de fagon directe, soit de
facon indirecte les épreuves directes comme des examens ou il est demandé a
I’apprenant de pratiquer effectivement la compétence langagiere evaluée: Le plus
souvent, les examens directs sont liés a 1’évaluation de la production puisque avec la
mesure de savoir-écrire et de savoir-parler, il y a toujours un rendement observable.
Bailey fait pourtant remarquer qu’il est parfois nécessaire d’évaluer des capacités sous-
jacentes des compétences langagicres.

3.4. Evaluation sans examen

Les portfolios et les dossiers d’apprentissage sont des types d’évaluation qui
intéressent particuliérement les chercheurs en évaluation. Le portfolio ou le dossier
d’apprentissage sont définis comme étant une collection significative des taches
effectuées par I’apprenant. Le plus souvent, il s’agit de demander a I’apprenant de
rendre compte des progrés qu’il a accomplis pendant une période de temps donnée. Le
portfolio ou le dossier d’apprentissage peut contenir plusieurs versions d’une méme
tache, ce qui permet en outre de donner des indications quant au processus
d’apprentissage. Souvent, ils contiennent aussi une analyse effectué¢e par 1’apprenant
lui-méme de son propre travail - une forme d’autoévaluation du progres réalisé.

3.6. Autoévaluation, évaluation par pairs, évaluation par groupe

D’une fagon générale, les programmes de formation en langues mettent de plus en plus
I’accent sur la responsabilit¢ de I’apprenant dans le processus de I’apprentissage. Avec
I’éducation centrée sur ’apprenant, I’évaluation cherche également a utiliser davantage de
modes d’évaluation centrés sur 1’apprenant. Ainsi, si les apprenants ¢taient davantage
engagés dans la planification des contenus a partir de leurs besoins, le role de I’enseignant
serait celui de guide d’études. L’autoévaluation gagne en reconnaissance parmi les
chercheurs et les enseignants. Selon elle, 1’élément le plus prometteur de celle-ci est qu’elle
peut accroitre la conscience des apprenants de leurs propres connaissances.



Ha3zopar y4yH caBoJsliap
1. Présentez s .v.p. le systeme d’évaluation selon le CECR
2. Quels sont les types de I’évaluation ?
3. Quels sont les principes de I’évaluation ?
4. Comparez les systemes traditionnels et le nouveau systéme d’évaluation.
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ThemE-4. Le planing de lecon dans I’enseignement des langues

Numpan makcan: Yer i gapcnapy pekacMHU TY3HUIl, HUMallapra YTHOop Oepwui,
TUJI JapcilapuHu OollKa napciapaad papku, y3ura Xxoc TOMOHJIApU Xakuja OuiiiMiiapra sra
oynanu.

Macananunar Kyiuaummu: Ayautopus €M, OWIMM Japa)kacu, KyHUKMalapu
XUco0Ora 0IMHUO, Aapc peKacu TY3WICHH.

1. Définition du plan de lecon

Le sujet du mémoire "Planification de legon" provient de telle discipline que la
didactique, en particulier, des langues et il est 1ié treés €troitement a la pratique pédagogique.
Il s'agit d'un document écrit par le professeur dont le but est de planifier I'enseignemant de
facon systématique, de maximiser 'apprentissage et ainsi d'obtenir les meilleurs résultats en
ce qui concerne les compétences langagiers des apprenants. Le plan de legon est un outil
pédagogique lequel aide au professeur de prévoir et de se tenir de la stratégie dans
I'enseignement de langues au niveau scolaire [Figari 2006 : 125]. En planifiant la legon,
l'enseignant réussit a préciser son intention pédagogique et apporte la clarté pour ses
apprenants en déclamant le but a parvenir, les exercices et les diverses activités a accomplir,
la mode d'évaluation a la fin de la legon, etc. Le plan de lecon facilite la communication qui
se réalise entre le professeur et son auditorium, ¢’est - a - dire la classe.

En écrivant ce mémoire de fin d’études supérieures, nous allons tenter a préciser
certains objectifs et il faudrait remarquer qu’il y en a plusieurs. Tout d’abord, apres
avoir accentué le besoin et I’importance du plan comme d’un document écrit et de la



planification comme du processus nécessaire ou méme indispensable dans
I’enseignement et [’apprentissage des langues, nous essayons de définir et d’analyser
de plus pres les composants de plan qui parfois est appellé comme le contrat
pédagogique entre le professeur et ses ¢éléves. Nous prouvons de partager de notre
expérience et d’introduire, en mettant I’accent sur des méthodes diverses, les outils et
les suggestions d’exercices acquis pendant le stage pédagogique exécuté a I’école
secondaire de Tachkent. Le dernier objectif tient a décrire la legon réalisée en
collaborant avec les professeurs de 1’école secondaire®.

Afin d’écrire ce mémoire, nous nous ¢épuisions dans plusieurs sources théoriques et
méthodologiques dont nous nous servons pendant les legons de la langue francaise.
Nous avons trouvé un tas d’information dans le livre « M¢éthodologie de
I’enseignement du frangais d’Andreevskaia - Levenstern dont les étapes et la
méthodologie décrits conviennent a 1’enseignement d’aujourd’hui. En plus, nous avons
consulté les sites d’internet pour trouver plus de matériel convenable par rapport a
notre mémoire.

L'enseignement dans les €coles se fait sous forme de legons. Les legons reposent sur les buts
de la classe et les objectifs que les €léves sont censés atteindre a la fin de la lecon. Une fois
que le professeur fixe les buts et les objectifs, il doit élaborer un plan de legon pour enseigner
ces objectifs. Le présent chapitre donne des directives pour I'élaboration des plans de legcon et
comprend des plans de legons types pour chaque matiére [Vigner 2001 : 125].

En géncral, les buts sont des concepts larges, tels que " les ¢leves doivent

connaitre la conjugaison des verbes ". Les objectifs sont plus spécifiques. Ils refletent
les nouveaux éléments d'information ou les nouvelles aptitudes qu’on enseigne en
réalité. Un seul but peut comporter plusieurs objectifs et legons. Par exemple, un
objectif du but susmentionné pourrait étre le suivant : " A la fin de la présente legon,
les ¢éleves doivent €tre en mesure de citer toutes les conjugaison des verbes du premier
groupe ". Les professeurs peuvent utiliser les objectifs pour organiser leurs classes et
leurs legons, et décider si un ¢léve a assimilé, en fait, I'information. On peut tester les
¢leves pour la connaissance des objectifs.
Le plan d'une legon est un guide pour le professeur. C'est un calendrier d'instruction qui est
organisé selon des objectifs. Il est important que les objectifs soient tres clairs, de facon qu'il
soit facile de vérifier que les €léves ont appris ce que le professeur veut leur enseigner. Les
lecons bien planifiées aident a assurer la continuité et la progression de l'apprentissage
[Vigner 2001 : 125].

Le professeur doit commencer chaque legon par une session trés courte de
questions posées aux ¢léves pour savoir ce qu'ils savent du nouveau sujet ou ce qu'ils
ont retenu de la lecon précédente. Il ne faut pas oublier de vérifier en posant des
questions aux individus, sans considérer que la réponse d'un éléve est valable pour
toute la classe. Aprés quelques minutes de questions, le professeur doit commencer la

5. Doyé, Peter (1988): Typologie der Testaufgaben fiir den Unterricht Deutsch als Frem dsprache r. Be lin: Langenscheidt.



partie instruction de la lecon, en donnant les nouvelles informations aux éléves ou en
leur montrant comment accomplir une nouvelle aptitude.
Chaque lecon doit étre planifiée avant que le professeur ne commence a enseigner.
Il est toujours bon d'écrire le plan avant d'aller en classe. Le plan d'une lecon comporte
plusieurs parties importantes, bien qu'il existe plusieurs fagons de 1'écrire.
Que le professeur ait la responsabilité d'une seule legon, il doit se préoccuper de planifier son
enseignement de fagon systématique afin de maximiser l'apprentissage des compétences
visées aupres des éléves. Le plan de legon est un document écrit par le professeur dans
lequel il présente les objectifs de la legon, les activités d'enseignement et d'apprentissage
[Vigner 2001 : 125] , les activités d'évaluation et autres informations pertinentes. En plus
d'étre un outil de communication entre le professeur et les éleéves, le plan de lecon est un
contrat pédagogique qui définit ce que les éléves vont apprendre, comment ils vont y
parvenir, comment le professeur va ¢évaluer les apprentissages et quelles sont les
responsabilités du professeur et des €leves.

2. Les objectifs et les étapes de la lecon

Il y a deux conditions générales afin de réaliser les buts de la legcon : La premicre
condition est la méthode qui pourrait assurer l'activité des €léves. Chaque professeur doit se
poser des questions : Comment parvenir a stimuler I'effort personnel des ¢éléves ? Comment
faire appel a leur collaboration collective ? Pour y arriver, il faut prendre en considération les
particularités de 1'age des ¢€leves, exploiter le besoin des activités propres aux adolescents,
tenir compte de leurs intéréts, encourager leur initiative personnelle. Il faut stimuler chaque
moment de la legcon pour faire parler les éléves. La pratique du langage parlé peut étre
réalisée en rendant la parole motivée, stimulée et adressée a quelqu'un. Il faut que I'¢leve ait
besoin de communiquer quelque chose a ses camarades ou a son professeur. Il faut créer des
situations ou 1’apprenant pourrait de s’exprimer en employant le matériel grammatical et le
lexique ¢tudiés. C’est dans ce cas seulement que les ¢leves vont assimiler tout ce qu’ils
apprennent. Il faut chercher des sujets de conversation dans la vie actuelle et réelle, parler
des épisodes, des événements et des situations qu’on trouve dans I’entourage des ¢€leves
parce que les ¢éleves veulent parvenir a se servir de la langue étrangere pour exprimer ce qui
les intéresse : sports, cinéma, théatre, voyages et méme affaires politiques. Ces sujets
peuvent servir de thémes pour des causeries entre les éléves et le professeur aux étapes
moyenne et supérieure. A 1’étape ¢lémentaire pour soutenir 1’activité des éleves, le
professeur utilisera un matériel concret : objets, jouets, images, films fixes, disques. De ce
point de vue un role trés important est attribué au commencement de la legon qui doit créer
la motivation des apprenants. Il est souhaitable d’éviter le commencement standart de la
legon en interrogeant les éleves sur les absents, la date ou les devoirs préparés. On conseille a
essayer de varier le commencement de la legon, le compliquer de classe en classe. Par
exemple, on peut entamer une conversation sur une excursion qui a eu lieu, une féte qui
approche ou qui vient de passer, des événements de la vie de la classe ou de toute 1’école.



Cette causerie au début de la legon donne la possibilité d’organiser le travail des éleves, de
les introduire des le premier moment dans le « climat » de la langue étrangere, ce qui permet
de stimuler leur activité.

D’apres les psychologues, afin de stimuler le travail mental, il faut diriger la pensée
sur un objectif déterminé. Donc, juste aprés la causerie d’introduction, le professeur
communique le but de la lecon. Par exemple : Aujourd'hui nous allons apprendre quelques
mots liés a la physique d’une personne ; apres nous allons écouter l'enregistrement afin de
voir comment il faut décrire une personne et de mémoriser la structure de la phrase ; et
apres vous essayerez d’écrire le camarade de votre classe.

Il est nécessaire aussi de communiquer le but de chaque partie de la legon. Par exemple :
Ecoutez attentivement l'enregistrement et soulignez les mots ou les phrases entieres que vous
n ‘avez pas compris.

Il est difficile de stimuler I’activité de la classe au cours de I’interrogation qui suit
souvent le commencement de la legon. Au cours de I’interrogation ils ne réussissent de tenir
’attention que pour quelques minutes, mais tres vite ils perdent cette capacité et n’€coutent
plus les réponses de leurs camarades interrogés par le professeur. Surtout il est compliqué de
controler un grand groupe d’¢€leves et les rendre attentifs. Pour y arriver, il faut avoir recours
a de fréquentes interrogations, au travail collectif. On peut apprécier les succes des éleves au
cours des exercices accomplis par toute la classe : pratique orale, lecture, écriture, etc. Pour
stimuler la classe, le professeur devrait expliquer la nouvelle legon d’une maniére trés breve
afin de réserver le plus de temps possible aux exercices d’application car afin d’apprendre
une langue étrangere on est obligé de faire beaucoup d’exercices pratiques.

La seconde condition d’une organisation rationnelle de la lecon, c’est qu’on développe
les automatismes de la parole, de 1’audition, de I’écriture et de la lecture au cours de tous les
exercices. Si la lecon est consacrée a la présentation d’ un matériel nouveau, il faut le lier aux
connaissances acquises pendant les lecons précédentes et s’efforcer a employer ce matériel
dans la pratique du langage parlé. Par exemple : la présentation de l'imparfait. On introduit
ce matériel dans la conversation, on [’emploie au cours du déroulement de la lecon et au
bout de quelque temps on explique les formes, on fait des exercices d’application et enfin on
organise une causerie avec l'emploi de | imparfait.

En commencant la classe on peut :

1. De maniére conviviale, comme si le professeur ne s’en souvenait pas, demander
I’heure, la date, etc..
2.  Pratiquer le « haiku » (terme japonais) sur le thématique de son choix. Chaque legon

de langue, un des éléves doit déclarer une petite phrase drole ou poétique, une blague, une

anecdote...On DI’inscrit au tableau cette phrase prononcée par un ¢leve et c’est la phrase du

jour.

3. Interroger 1’¢éleéve qui arrive avec un nouveau vétement, un nouvel objet (montre,

trousse, cartable, stylo...), une nouvelle coiffure, etc., et/ou faire des répliques : «Oh comme

c’est joli! Chez qui es-tu allé? Ou I’as-tu acheté? Ou puis-je le trouver? A quoi ¢a sert ?
Pendant la lecon on conseille :



1.  Amorcer des questions pour avoir le sentiment des €léves : il pleut, il neige, il fait trop
chaud, il fait trés froid, etc..

2. Quand un éleéve révasse un peu, en profiter pour I’interroger sur ses réves de la nuit
passée, ses activité de la veille, ce qu’il a regardé a la télé, ce qu’il a mangg, etc..
3. Provoquer I’intervention des ¢éléves en faisant des erreurs volontaires, par exemple :

au tableau, oublier des mots, toute une phrase ; écrire la date en se trompant de jour, de
mois, d’année ;

a ’oral, faire parfois semblant d’étre un peu sourd afin que I’¢éléve répete plus fort son
discours.

4, A T’¢léve qui trouve toujours la solution avant les autres, lui demander de temps en
temps d’expliquer clairement son raisonnement a ses camarades

Avant la fin de lecon on recommande, demander ce qu’on fera le soir, le week- end
prochain, les passe-temps, les activités favorites (en posant des questions quand ? ou ?
pourquoi ? comment ?)

En ce qui concerne la méthode c'est la manicre dont travaille le professeur et le mode
de travail des ¢leves déterminé par le professeur, pour assurer l'assimilation des
connaissances et l'acquisition des savoir-faire et des automatismes. La réalisation des
objectifs fixés de I'enseignement d'une langue étrangere dépend jusqu'a un certain point des
méthodes appliquées au cours de la legon.

3. Les méthodes appliquées par le professeur

Le professeur peut commencer par l'exposé en langue étrangere. Il s'agit d'un exposé
ayant pour but de communiquer les mots nouveaux ; d'un exposé précédant la lecture (récit
sur l'auteur ou I’oeuvre, commentaire de toutes sortes) ; d'un récit d'aprés les images ; des
commentaires sur le film fixe ou sur la projection animée muette ; d'un exposé d'un morceau
littéraire, d'un épisode, d'un événement, etc. Apres I'exposé fait en langue étrangére peut
suivre l'exposé en langue maternelle. La, on parle de 1'explication des régles de lecture, de
grammaire et de 1'orthographe a l'aide de schémas et de tableaux ; ou bien on parle de la
présentation de certains mots en donnant des commentaires historiques. L'exposé de
I'enseignant est raisonnablement suivit par la conversation qui passe en langue étrangere
entre le professeur et les apprenants. En ce qui concerne la conversation, elle peut étre liée a
la présentation des mots et des expressions au début de la lecon ; elle peut bien se
transformer en discussion sur un texte lu ou entendu ; elle peut concerner un sujet étudié ;
elle peut se dérouler d'aprés une image ou une série d'images ; elle peut devenir une
discussion sur un film fixe ou animé. Il faudrait mentionner que la conversation en langue
maternelle au cours de la lecon de la langue étrangere est évitable sauf le cas ou il est
nécessaire d'expliquer le matériel grammatical. En classe de FLE il est nécessaire de
comparer des phénomenes de la langue étudié et de la langue maternelle (L. S.
Andreevskaia-Levenstem « Méthodologie de I'enseignement du frangais », 1973, p. 54). La
comparaison peut étre liée aux commentaires sur la phonétique, le lexique, la grammaire,



l'orthographe. Parfois, le professeur est obligé de faire la traduction des passages difficiles du
texte. Il est préférable de faire la comparaison entre les phénomenes de la langue étudié.
Dans ce cas-1a, il s'agit de la comparaison liée aux commentaires sur le lexique, la
grammaire, la phonétique et de la comparaison au cours des exercices. Il est tout naturelle
qu'en classe de la langue étrangere on utilise le magnétophone. L'émission de la voix
enregistrée sur bande est une méthode auxiliaire a la préparation de devoirs par les éléves.
Apres l'enregistrement écouté, le professeur devrait se charger d'expliquer des fautes
commises par les €léves au cours des réponses enregistrées sur bande. Une autre méthode est
I'utilisation de la télévision ayant pour but 1'assimilation d'une langue étrangére.
Les interactions. Depuis 1’apparition de nouvelles méthodologies, une des missions les plus
importantes des enseignants est devenue de réaliser des interactions avec les apprenants.
Elles sont fondamentales car I’interactivité est le moteur de I'apprentissage en classe, a partir
de supports variés par le déclenchement de prise de parole. Ces interactions devront étre
organisées, gérées et évoluées par le professeur. Bien que son but de transmettre un savoir
soit le méme, 1’enseignant se doit surtout d’apprendre a apprendre. En donnant des taches a
accomplir aux ¢étudiants, il sollicite leurs capacités de déduction et de découverte et les invite
a construire leur propre savoir. Comme on I’a d¢ja précédemment cité, 1’enseignant doit
animer des interactions au sein de sa classe.
Les interactions sont multiples :
- Verticales (enseignant > apprenants) ;
- Horizontales (apprenants > apprenants),
- Selon les dispositifs d'enseignements adoptés (groupe classe/ par paires/ petits groupes/
etc.).

L’ apprenant en entrant dans la classe, veut apprendre la langue cible et il compte pour

cela sur les échanges qu’il va avoir avec son enseignant et ses collégues. L’enseignant doit
donc essayer de s’assurer tout au long de la formation qu’il interagit bien avec ses apprenants
et il doit de ce fait s’intéresser personnellement a 1’état de leur développement linguistique.
Une autre interaction est aussi importante, I’interaction avec les autres enseignants (Surtout
dans le cas des classes a multi - professeurs) et avec la direction.

Pendant la lecon de langue, on se retrouve souvent dans les situations ou on peut

introduire des petits actes de paroles spontanées afin d’engager la communication, faire
parler les éléves et animer la classe.
La typologie des méthodes d’aprés quatre critéres. A toutes les époques, il y a eu débat et
concurrence entre plusieurs méthodes qui ont apparus I’un aprés 1’autre. Tout naturellement,
il existe une certaine typologie des méthodes, essentiellement fondée sur la combinaison de
quatre criteres.

Le premier critere se base a la démarche choisie pour aider les €léves a saisir le sens
des signes ¢étrangers qu’on leur présente. Il y a deux options possibles: soit le professeur (ou
le manuel) en propose une traduction en langue maternelle ou dans une langue connue des
¢leves ; soit il refuse cette traduction et les éléves doivent en deviner le sens d’une autre
fagon en s’appuyant sur des données non linguistiques : gestes, mimiques, Mimes,



environnement, images, films, etc.

Le second critere concerne la démarche utilisée pour enseigner la grammaire (morpho
- syntaxe) de la langue étrangere. On a trois options a choisir : soit le professeur (ou le
manuel) donne des explications, formule des régles premiérement en langue maternelle, puis
progressivement en langue étrangeére ; soit il refuse de donner des explications
grammaticales, mais fait pratiquer aux ¢€léves intensivement des exercices systématiques qui
devront permettre, par la répétition d’analogies de construction, de fixer les régularités
morphologiques et syntaxiques de la langue étrangere; soit l’enseignant refuse les
explications et les exercices formels et enseigne la grammaire en introduisant certaines
procédures telles que jeux de role, taches a effectuer, paraphrasages, jeux communicatifs qui
impliquent I’apprentissage de la grammaire dans et par la communication.

Le troisieme critére concerne la manieére dont la langue étrangere est présentée aux
¢léves : soit a travers des « morceaux choisis », des « documents authentiques » qui n’ont pas
¢té originalement produits pour la classe mais qui sont pris des discours réels échanges par
les natifs de la langue €trangere ; soit au moyen de récits, de textes, de dialogues produits par
le professeur ou I’auteur du manuel.

Le quatricme critere, 1i¢ au troisieme, concerne 1’ordre et le regroupement selon
lesquels les éléments lexicaux et morphosyntaxiques de la langue seconde sont introduits et /
ou travaillés dans la classe. Ce qu’on appelle la progression d’enseignement. Quand on
utilise des dialogues ou textes élaborés en fonction d’une progression fixée a priori, celle-Ci
est beaucoup plus rigoureuse que quand c’est le professeur (ou le manuel) qui accompli a
posteériori un choix des formes a travailler avec les extraits authentiques.

Ha3zopar yuyH caBoJuiap
1. Pourquoi fait-on un planing de la lecon ?
2. Quels sont les principes de planing de la legon ?
3. Faites un exemple de planing de lecon en classe.
4. Quels sonts les cotés positives du planing de legon ?
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Theme-5. Les elements de base de developpement des competences communicatives

Nmpan makcan: KoMMyHUKAaTUB KOMIETEHUUSHU TWI YPraHUWLIATU YpHU, YHIAH
KaHJail Qoliananuil, yHU puUBOKIAHTUPUII XaKuaa Ouaumiiapra sra 0ynaau.

Macananunar Kyiwimmm: Tamaba Oepwiran BapuaHT Oyinya TONIIMPHUKIAPHU
Oaxxapamm.

1. Définition des notions « tache », « activité », et « exercice »

Dans le contexte d’enseignement-apprentissage des langues, on utilise principalement
trois termes : exercice, activité et tiche. Nous allons essayer de situer plus précisément ces trois
notions en question pour en comprendre la différence. Méme si elles s’imbriquent en quelque
sorte, il y a pourtant un certain nombre de distinctions parmi elles.

En premier lieu, le terme d’exercice, issu de latin exercitium « exercice, pratique », est
aujourd'hui couramment utilisé. Par extension, le terme s’applique au matériel pédagogique :
cahier d’exercices. Mais comment peut-on définir 'exercice en didactique des langues ?
L’exercice est : « un travail précis, avec un objectif spécifique, entrant dans le cadre d’une
méthodologie, et destiné, soit a faire acquérir a I’apprenant un savoir ou un savoir-faire, soit a
controler si ce savoir ou ce savoir-faire ont été acquis. Ce travail peut étre d’ordre phonétique,
lexical, grammatical ou discursif. » Tout simplement, c¢’est une activité langagic¢re qui sert a
exercer un domaine particulier. Par rapport aux notions de tache et d’activité, I’exercice apparait
comme le plus contraint et le plus spécifiquement scolaire. Il est aussi considéré comme la tache
la plus éloignée de la vie réelle.

En deuxiéme lieu, on distingue le terme « tache », issu du latin taxare «évaluer, estimer,
taxer ». Son emploi était jusque récemment réservé au milieu de la recherche, mais grace au
CERC et sa centralisation privilégi€e, il est de plus en plus utilisé. La tache ne doit pas étre
nécessairement langagiére. Elle peut relever un domaine personnel (téléphoner a un ami pour
prendre des nouvelles), public (acheter un croissant), éducationnel (jeu de rdle) ou professionnel
(rédiger un e-mail au fournisseur).

Selon le Cadre, les taches pédagogiques communicatives « visent a impliquer 1’apprenant
dans une communication réelle, ont un sens (pour I’apprenant), sont pertinentes (ici et
maintenant dans la situation formelle d’apprentissage), exigeantes, mais faisables (avec un
réajustement de I’activité si nécessaire) et ont un résultat identifiable (ainsi que d’autres, moins
¢vidents dans I’immédiat) ».

En troisieme lieu, la notion d’activité est aussi souvent utilisée et surtout grace au CERC
(comme c’est le cas d’utilisation du terme tache). Il faut constater que le Cadre ne voit pas une
grande différence entre la notion de tiche et d’activité. On peut dire que ’activité est a mi-
chemin entre exercice et tache.



Comme nous avons déja mentionné plus haut, la terminologie utilisée pour ces trois
notions n’est pas précise. Parfois, les méthodes actuelles ne distinguent pas entre les termes «
exercice » et « activité ». Mais ce n’est pas le cas du CERC qui les distingue assez clairement. 11
réserve le terme « exercice » aux exercices hors contexte. Selon le Cadre, les exercices formels
peuvent appartenir aux types suivants :

textes lacunaires

construction de phrases sur un mod¢le donné

choix multiples

exercices de substitution dans une catégorie (par exemple, singulier/pluriel,
présent/passé, actif/passif, etc.)

combinaison de phrases (par exemple, relatives, propositions adverbiales et
nominales, etc.)

traduction de phrases de la L1 vers la L2

questions/réponses entrainant 1’utilisation de certaines structures

exercices de développement de 1’aisance langagicre centrés sur la grammaire, etc.

Dans le processus d’apprentissage, on utilise les exercices le plus souvent en grammaire.
Ils servent a D’acquisition d’automatismes. C’est un moyen d’amélioration, mais aussi
d’amusement ou de rafraichissement agréable durant le cours.

En régle générale, la plupart des exercices sont également utilisables pour I’appropriation
du vocabulaire, par exemple un questionnaire a choix multiples ou les exercices dans lesquels
I’apprenant est invité a relier des mots a une définition, a chercher des synonymes, a traduire des
phrases, etc. En étudiant n’importe quelle langue, il est aussi important de réviser le lexique déja
appris. Il est vrai que si nous avons appris des mots nouveaux et nous n’en utilisons pas, nous
les oublions assez rapidement. Donc, les exercices peuvent faciliter la mémorisation du
vocabulaire déja appris.

Aujourd'hui beaucoup de manuels scolaires, mais aussi un grand nombre de sites Internet
proposent une quantité innombrable d’exercices ou d’autres activités. Mais on peut y trouver
aussi une variété de textes authentiques a partir desquels 1’enseignant peut fabriquer ses propres
exercices ou préparer certaines tdches ou activités pour les apprenants.

Taches et leur role dans I’enseignement et ’apprentissage des langues dans le concept du
CERC

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les langues est un outil central dans le
choix méthodologique des méthodes et dans 1’enseignement des langues étrangeres en général.
La langue est devenue un instrument d’action sociale. Les apprenants/utilisateurs peuvent étre
capables se faire face aux différents contextes grace a la perspective actionnelle et son concept
de la réalisation de tiches. La mise en ocuvre d’une tiche efficace renforce le processus
d’apprentissage. On a défini la tidche scolaire qui signifie pour I’apprenant un probleme a
résoudre et qui fait aussi I’objet d’évaluation. Les taches ou, comme le Cadre dit, les activités
similaires sont le noyau dur de nombreux programmes et manuels scolaires.

Pendant I’exécution de la tiche en classe, il faut prendre en compte les compétenses de
I’apprenant, les conditions et contraintes propres a la tache, et le dernier critére, mais pas le
moindre, les stratégies que 1’apprenant doit mettre en oeuvre. La performance de la tache est



affectée par certaines conditions et contraintes qui peuvent bien entendu varier. Qu’est-ce que
nous pouvons imaginer sous cette désignation ? C’est par exemple le registre de la langue du
texte support. Le role d’enseignant est plutdt consultatif. Il peut influencer le déroulement de la
tache en ce qui concerne sa difficulté. Des facilitateurs variés peuvent étre mis a disposition de
I’apprenant, par exemple images, tableaux, ou schémas. On peut travailler sur le méme texte
dans des groupes ayant un niveau différent, mais les produits seront différents au point de vue
du quantitatif ou qualitatif. Ce qui peut expliquer I’exemple suivant : la chaine internationale de
télévision francophone TVSMONDE propose des ressources pour la classe de frangais sous
forme des dossiers pédagogiques qui sont divisés en deux fichiers, le premier est ¢laboré pour
I’enseignant et le deuxiéme pour I’apprenant. On dispose d’une séquence de vidéo classée
thématiquement. Chaque séquence contient les activités pour trois niveaux : le niveau
¢lémentaire, intermédiaire et avancé.

2. Les taches et les activités en classe de FLE

Depuis la méthodologie traditionnelle, I’évolution de la didactique a considérablement
progressé. Nous allons présenter ci-dessous les activités actuelles dans 1’enseignement de FLE.
Dans un sens beaucoup plus général, toutes ces techniques ont le méme : rendre possible aux
apprenants une rencontre avec la langue francaise, permettre de se familiariser avec différentes
techniques pour que I’apprenant devienne un acteur social autonome. Cette partie du couors est
donc dédi¢ a la typologie de taches et d’activités d’apprentissage proposées.

Une question porte sur l’utilisation ludique de la langue. Le jeu en tant qu’outil
pédagogique en classe de FLE, est une activité qui rend les apprenants capables de s’adonner
entiecrement a l’activité d’apprentissage, avec intérét et enthousiasme. Utiliser le jeu dans
I’apprentissage d’une langue apporte une perspective intéressante qui favorise la créativité et
I’interaction. Il est considéré comme un instrument naturel de 1’éducation. C’est un moyen qui
permet aux enfants et surtout aux adultes d’oublier pour un moment la rutine de la vie
quotidienne. Grace au jeu, les étudiants peuvent acquérir des connaissances linguistiques, mais
aussi développer leurs habiletés et leurs compétences d’une fagon aisée. Il existe une quantité
innombrable de jeux en FLE, tout dépend de la créativité d'un enseignant.

A coté de I'utilisation ludique, on a aussi "utilisation esthétique ou poétique de la langue.
Méme la littérature frangaise et francophone occupe sa place dans I’enseignement du FLE. Il
faut que la littérature soit plus enseignée aux lycées. Les apprenants n’ont pas des bonnes
connaissances concernant ce domaine. Une citation de 1’écrivain frangais Jean Bruller qui avait
écrit sous le pseudonyme de Vercors, qui, dans son livre « Le silence et la mer », nous démontre
son opinion sur la littérature frangaise : «Les Anglais... on pense aussitot . Shakespeare. Les
Italiens : Dante. L 'Espagne : Cervantes. Et nous tout de suite : Goethe. Apres, il faut chercher.
Mais si on dit : et la France ? Alors, qui surgit a l'instant ? Moliere ? Racine ? Hugo ? Voltaire
? Rabelais ? Ou quel autre ? Iis se pressent, ils sont comme une foule a l’entrée d’un thédtre, on
ne sait pas qui faire entrer d’abord. »

2.1. Typologie d’activités

Le meilleur entrainement de la langue cible, dans notre cas celui du francais, se fait sans

doute en milieu naturel, cela veut dire en France ou dans un autre pays francophone.



L’ apprenant entre en contact avec des locuteurs natifs et il est parfois obligé de se débrouiller
seul et de compter sur ses propres connaissances. Mais la réalité est toute autre. Les apprenants
rencontrent peu de natifs et ne peuvent pas pratiquer le francais comme il est souhaitable. Pour
simuler le plus possible un milieu naturel, les enseignants utilisent des matériaux authentiques
dans la communication scolaire.

Selon les concepteurs du CERC, le terme de tiche incorpore toutes les activités
langagicres, de la compréhension orale et écrite a la production orale et écrite. Les objectifs de
tout programme d’apprentissage sont structurés autour de ces quatre grands types de
compeétences.

2.1.1 Activités de compréhension orale

La compétence de la compréhension orale est la plus difficile a acquérir, mais la plus
indispensable. Dans des activités de réception orale I’apprenant : « recoit et traite un message
parlé produit par un/plusieurs locuteurs ».

Selon I’intérét qu’il présente, ce message fait 1’objet de différentes écoutes :

¢coute de veille I’auditeur n’est pas vraiment attentif saufily a
un message qui Dintéresse (par exemple
écouter la radio pendant qu’on est occupé a
faire d’autres choses)

écoute globale I’auditeur veut comprendre la signification
générale du message

écoute détaillée I’auditeur veut connaitre tous les détails du
message (par exemple apprendre une chanson)

écoute s¢lective I’auditeur cherche une information précise dans
le message

En régle générale, on distingue deux types de discours. Premiérement, ce sont les
échanges en face a face, les situations dans lesquelles 1’auditeur est impliqué directement et sur
lesquelles il n’a aucune prise. Par contre, la parole est accompagnée par les gestes et mimiques,
ce qui peut aider a mieux comprendre. La compréhension orale peut étre aussi favorisée par
I’intonation, les pauses, les accents d’insistance, etc. Le locuteur a aussi possibilité de demander
de répéter ou de préciser les propos. Deuxiémement, ce sont tous les documents sonores, comme
émission radio ou chanson.

Apprendre a comprendre un document sonore, c’est avant tout apprendre aux éléves a
utiliser leurs connaissances (on développe la connaissance linguistique par la découverte de
mots, de structures grammaticales...), a utiliser des stratégies d’écoute (par exemple de repérer
les mots-clés) et a distinguer les sons (la découverte de différents registres et accents de langue).
Avant I’écoute du document, il est nécessaire de donner aux apprenants une tache précise a
accomplir. Cela permet de repérer les informations demandées et de prendre des notes. Les
auteurs des manuels recommandent de faire écouter plusieurs fois le document sonore. Pour la
plupart, on effectue la premiére écoute pour faire des hypothéses. Aprés la premiére écoute, pour
aider les étudiants, I’enseignant peut demander de focaliser leur attention sur quelques éléments
précis. La deuxiéme écoute sert a vérifier leurs hypothéses et la troisiéme écoute, c’est-a-dire la



derniere permettra de confirmer ou d’infirmer les hypotheses.
Voici les activités variées de compréhension orale :

écouter des annonces publiques (renseignements, consignes, mises en garde, etc.)
fréquenter les médias (radio, télévision, enregistrements, cinéma)

étre spectateur (théatre, réunion publique, conférences, spectacles, etc.)
surprendre une conversation, etc.

On peut y également classer des activités comme : des questionnaires a choix multiples
(QCM), les exercices de type vrai/faux/on ne sait pas, des tableaux a compléter, des exercices de
classement, etc.

Pour conclure, nous voulons remarquer que I’étudiant lui-méme peut s’améliorer dans
cette discipline en écoutant les chansons ou la radio, observant la télévision, les films en
francais.

Ha3zopart yuyH caBoJuiap
1. Quelle est la différence entre les notion tache, activité et exercice ?
2. Entre ces notions, quelle est la notion ancienne ?
3. Entre ces notions, laquelle est introduite par le CECR ?
4. Faites des entrainement documentaire afin d’apprendre la différence entre ces
notions.
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Théme-6. Les niveaux communs de reference

Nmpan wmakcan: CEFR  tusuMm  kommereHuusiiapw, TWJI — YpraHUIIgard
ad3auMKIapH, Japakajiapy Xakuaa Oummiiapra ara Oyiaau.

Macananunar Kyinaumu: TUHTIOBUM BapuaHT Oyiinuya OepwiraH YKyBUMHUHT
OWJIMMWHY aHUK1a0, YHH KalCH Japakaja dKaHIUTH XaKu/1a MabIyMOT Talu€piaiiu JIO3UM.



1. Les niveaux de compétences du CECR

L’ approche actionnelle présentée dans le CECR, appliquée pour décrire 1’utilisation des
langues, sous-tend ce qui peut étre décrit comme la dimension horizontale de
I’apprentissage et de I’enseignement des langues. Quel que soit le niveau de compétence, elle
nous permet de voir comment les capacités de I’apprenant en langues, les différents aspects
de Dactivité¢ langagicre et les conditions et les contraintes qu’impose le contexte se
combinent pour fagonner la communication. Mais le CECR comporte également une
dimension verticale : il fait en effet appel a certaines parties de son appareil descriptif pour
définir six niveaux de compétences en langues répartis selon les trois niveaux suivants : Al
et A2 (utilisateur élémentaire), B1 et B2 (utilisateur indépendant) et C1 et C2 (utilisateur
expériment¢). Nous pouvons nous appuyer sur ces niveaux communs de référence comme
point de départ pour ¢laborer des programmes de langues et des lignes directrices pour les
curricula, pour concevoir des matériels d’apprentissage et pour évaluer les résultats
d’apprentissage. Les niveaux du CECR peuvent également servir de référence pour suivre les
progres de chaque apprenant au fil du temps et pour comparer les cours, les manuels, et les
examens de langue, ainsi que les qualifications en langues. Soulignons ici que les différents
niveaux ne sont pas normatifs. Le CECR est plutot un « outil de référence semblable a un
accordéon [...] que les professionnels de 1’éducation peuvent élargir ou réduire, développer
ou simplifier, en fonction de leurs besoins specifiques ». ]

Comme nous venons de le voir, d’apres 1’approche actionnelle, la réalisation d’actes de
communication implique le recours a des stratégies pour utiliser nos ressources linguistiques
de facon approprice et efficace. Aussi les niveaux communs de référence sont-ils définis
selon trois types d’échelles différents. La premiere concerne les activités langagieres, c’est-
a-dire ce qu’un apprenant/utilisateur est capable de faire dans la langue cible a chaque
niveau. Ainsi, le CECR propose trente-quatre échelles pour les activités intitulées
« compréhension de 1’oral », «compréhension de [D’écrit», «prendre part a une
conversation », « production orale » et « production écrite » ; celles-ci sont résumées dans la
grille d’auto-évaluation (tableau n°2 du CECR ; voir annexe 1 au présent document). Le
deuxiéme type d’échelle se rapporte aux stratégies auxquelles nous faisons appel lorsque
nous réalisons des actes de communication (par exemple, pour planifier nos phrases ou pour
compenser certaines de nos lacunes). Enfin, le troisiéme type d’échelle concerne nos
compétences linguistiques en communication, ¢’est-a-dire notre vocabulaire, notre niveau
de compétence grammaticale, notre maitrise des sons de la langue, etc. Afin de saisir
pleinement les niveaux communs de référence, il importe d’effectuer une lecture croisée de
ces trois types d’échelles, car chacune d’entre elles est définie par les deux autres.

Les niveaux communs de références ont en partie ¢ét€¢ définis en appliquant des procédures
statistiques pertinentes aux estimations d’enseignants expérimentés exercant dans des
¢tablissements suisses du premier et du deuxiéme cycles du secondaire, dans des
¢tablissements d’enseignement technique et dans le cadre de la formation continue. En



d’autres termes, 1’age des apprenants en langues avec lesquels ils sont en contact,
collectivement, varie du début de 1’adolescence a 1’dge adulte. Ceci peut expliquer une
caractéristique importante des niveaux communs de référence lorsqu’ils sont considérés
comme un continuum : ils décrivent en effet une progression dans I’apprentissage, du niveau
débutant (A1) au niveau avancé (C1 et C2), que seule une minorité des apprenants parvient a
effectuer dans la plupart des systémes éducatifs, et aprés de nombreuses années d’études. De
plus, a partir du niveau B2, les activités langagieres proposées dans le CECR sont de plus en
plus liées a d’importants objectifs éducatifs et a la mise en ceuvre de compétences
académiques, techniques ou professionnelles spécifiques. Considérons les trois descripteurs
de « capacités de faire » suivants, choisis plus ou moins au hasard parmi les échelles de
démonstration du CECR :

B2 — Lire pour s’informer et discuter : Peut obtenir renseignements, idées et opinions

de sources hautement spécialisées dans son domaine.

Cl — Comprendre en tant qu’auditeur : Peut suivre la plupart des conférences,

discussions et débats avec assez d’aisance.

C2 — Rédiger des rapports et des essais : Peut produire des rapports, articles ou essais

complexes et qui posent une problématique ou donner une appréciation critique sur le

manuscrit d’une oeuvre littéraire de maniere limpide et fluide.

Il est impossible de parvenir a accomplir ce type de tiches simplement en assistant a des
cours de langues dans une salle de classe : cet apprentissage requiert en effet une pratique
intensive de communication réelle, ce qui nous rappelle que I’apprentissage des langues
reposant sur I’approche actionnelle est un type d’utilisation de la langue.

Il peut étre utile, a ce stade, de présenter bricvement 1’éventail des compétences de
communication défini pour chaque niveaux de référence, en s’appuyant sur le résumeé des
¢léments discursifs présenté au chapitre 3 du CECR. Ainsi :

Au Niveau Al, I’apprenant « peut

- communiquer de facon simple ;

- poser a une personne des questions la concernant — par exemple, sur son lieu
d'habitation, ses relations, ce qui lui appartient, etc. — et peut répondre au méme type
de questions ;

- peut comprendre et utiliser des expressions familieres et quotidiennes ainsi que des
énonces tres simples qui visent a satisfaire des besoins concrets

en ne se contentant pas de répéter des expressions toutes faites et préorganisées ». En

d’autres termes, le niveau Al est le premier niveau identifiable de compétence, au stade

duquel les apprenants peuvent combiner des ¢léments de la langue cible et constituer un
répertoire de communication personnel, méme si celui-ci reste tres limité.

2. Les caractéristiques de chaques niveaux de compétence

En compréhension de ’oral, les apprenants situés au niveau Al sont capables de
reconnaitre et de comprendre des termes familiers et des phrases trés élémentaires ayant



essentiellement trait a leur situation personnelle et a leur environnement immédiat et

concret, mais a condition que leurs interlocuteurs parlent lentement et distinctement. En

compréhension de P’écrit, ils sont capables de reconnaitre et de comprendre des noms,

des mots et des phrases trés simples, toujours dans une gamme limitée de références. Il

peuvent prendre part a des interactions orales trés simples en posant des questions

¢lémentaires et en y répondant — mais, encore une fois, leur interlocuteur doit parler

lentement et s’attendre a devoir répéter et reformuler ses propos. En production orale, ils

sont capables de faire des phrases simples pour dire ou ils habitent et quelles sont les

personnes qu’ils connaissent. Et en production écrite, ils peuvent rédiger un texte court et

simple (un message sur une carte postale, par exemple) et remplir un questionnaire en

donnant des renseignements personnels. En ce qui concerne 1’utilisation spontanée de la

langue, les apprenants situés au niveau Al n’ont qu’une maitrise limitée de structures

grammaticales et de modeles de phrases trés simples, auxquels ils font appel pour

exploiter leur répertoire €lémentaire de mots et d’expressions isolés. Ils sont capables de

relier des termes ou des segments de phrases avec des connecteurs tres simples.

C’est au Niveau A2 que I’on trouvera la plupart des descripteurs qui indiquent les rapports

sociaux tels que :

- utiliser les formes quotidiennes de politesse et d’adresse ;

- accueillir quelqu’un, lui demander de ses nouvelles et réagir a la réponse ;

- mener a bien un échange tres court,

- répondre a des questions sur ce que [’on fait professionnellement et pour ses loisirs, et
en poser de semblables ;

- inviter et répondre a une invitation ;

- faire une proposition et en accepter.

«C’est ici que I’on trouvera également les descripteurs relatifs aux sorties et aux

déplacements [...] :

- mener a bien un échange simple dans un magasin, un bureau de poste ou une banque

- Se renseigner sur un voyage ;

- utiliser les transports en commun : bus, trains et taxis, demander des informations de
base, demander son chemin et l'indiquer, acheter des billets.

Le Niveau Bl « correspond aux spécifications du Niveau seuil pour un visiteur en pays

étranger. Deux traits le caractérisent particuliérement. Le premier est la capacité a

poursuivre une interaction et a obtenir ce que 1’on veut dans des situations différentes, par

exemple » :

- en regle générale, suivre les points principaux d’une discussion assez longue a son
sujet, a condition que la diction soit claire et la langue standard ;

- donner ou solliciter des avis et opinions dans une discussion informelle entre amis ;

- faire passer de maniere compréhensible [’opinion principale que [’on veut transmettre

- puiser avec souplesse dans un large éventail de formes simples pour dire [’essentiel de
ce que ['on veut ;

« Le deuxieme trait est la capacité de faire face habilement aux problémes de la vie



quotidienne, par exemple :

- faire face a l’essentiel de ce qui peut arriver lors de l’organisation d’'un voyage chez un
voyagiste ou au cours du voyage ;

- faire une réclamation ;

- prendre des initiatives lors d’un entretien ou d’une consultation (par exemple, aborder
un sujet nouveau) encore que l'on reste trés dependant de [’interlocuteur dans
linteraction

- demander a quelqu’un d’éclaircir ou de préciser ce qu’il/elle vient de dire. »
Entre le niveau B1 et le niveau B2, les apprenants sont capables d’échanger des quantités
d’informations beaucoup plus importantes.
En compréhension de I’oral, les apprenants situés au niveau Bl sont en mesure de
comprendre les principaux points d’un discours clair et standard sur des sujets familiers ;
ils sont également en mesure de suivre la plupart des émissions de radio et de télévision, a
condition que celles-ci soient énoncées relativement lentement et distinctement. En
compréhension de I’écrit, ils sont capables de comprendre des textes qui décrivent des
situations et des €éveénements en faisant essentiellement appel a un vocabulaire tres
courant ; ils sont également en mesure de comprendre les expressions de sentiments et de
souhaits dans des lettres personnelles. En interaction orale, ils peuvent participer, sans
préparation et avec assurance, a des conversations, a condition que celles-Ci portent sur
des sujets familiers qui les intéressent sur le plan personnel, ou qui soient pertinents pour
eux. Ils peuvent aussi faire face a la plupart des situations susceptibles de se produire
lorsqu’ils interagissent avec des locuteurs natifs. En production orale, ils sont capables
de relier des phrases de fagon simple pour raconter une histoire ou décrire quelque chose ;
ils savent aussi exprimer brievement leurs points de vue et leurs projets. Ils sont capables
d’écrire des textes simples sur des sujets qui leur sont familiers ou qui les intéressent,
ainsi que des lettres personnelles dans lesquelles ils décrivent leurs expériences et leurs
impressions. En ce qui concerne 1’utilisation spontanée de la langue, les apprenants situés
au niveau B1 possédent suffisamment de connaissances linguistiques pour se débrouiller
seuls, et assez de vocabulaire pour effectuer des actes de la vie quotidienne et tenir des
¢changes sur des situations et sujets familiers. Ils savent utiliser de fagon relativement
exacte un répertoire de structures et de « schémas » fréquents, et ils sont capables de relier
un ensemble d’éléments séparés pour former une séquence cohérente.

Le Niveau B2 « correspond a un niveau intermédiaire, a la méme distance au-dessus de

B1 [...] que A2 [...] est au-dessous. Il vise a rendre compte des spécifications du Niveau

avancé, ou utilisateur indépendant (Vantage). La métaphore est que, apres avoir lentement

mais slirement progressé sur le plateau intermédiaire, I’apprenant découvre qu’il est arriveé
quelque part, qu’il voit les choses différemment et qu’il a acquis une nouvelle perspective.

Il semble que ce concept soit largement confirmé par les descripteurs calibrés pour ce

niveau-ci. Ils marquent une coupure importante avec ce qui précéde. Par exemple, le degré

¢lémentaire de ce niveau se concentre sur I’efficacité de I’argumentation » :



- rendre compte de ses opinions et les défendre au cours d’une discussion en apportant
des explications appropriées, des arguments et des commentaires ;

- développer un point de vue sur un sujet en soutenant tour a tour les avantages et les
inconvénients des différentes options ;

- construire une argumentation logique ;

- développer une argumentation en défendant ou en accablant un point de vue donnée ;

- exposer un probleme en signifiant clairement que le partenaire de la négociation doit
faire des concessions ;

- s'interroger sur les causes, les conséquences, les situations hypothétiques ;

- participer activement a une discussion informelle dans un contexte familier, faire des
commentaires, exprimer clairement son point de vue, évaluer les choix possibles, faire
des hypotheses et y répondre.

« En second lieu, si I’on parcourt le niveau, on constate deux nouveaux points de

convergence. Le premier est d’€tre capable de faire mieux que se debrouiller dans le

discours social, par exemple :

- parler avec naturel, aisance et efficacité ;

- comprendre dans le détail ce que [’on vous dit dans une langue standard courante
méme dans un environnement bruyant ;

- prendre ['initiative de la parole, prendre son tour de parole au moment voulu et clore
la conversation lorsqu’il faut, méme si cela n’est pas toujours fait avec élégance ;

- utiliser des phrases toutes faites (par exemple « C’est une question difficile ») pour
gagner du temps et garder son tour de parole en préparant ce que [’on va dire ;

- intervenir avec un niveau d’aisance et de spontanéité qui rend possibles les échanges
avec les locuteurs natifs sans imposer de contrainte a [’'une ou [’autre des parties ;

- S’adapter aux changements de sens, de style et d’insistance qui apparaissent
normalement dans une conversation ;

- poursuivre des relations avec des locuteurs natifs sans les amuser ou les irriter alors
qu’on ne le souhaite pas ou exiger d’eux qu’ils se conduisent autrement qu’ils le
feraient avec un locuteur natif..

En utilisation spontanée de la langue, les apprenant situés au niveau B2 possedent des
connaissances linguistiques suffisamment étendues pour faire des descriptions claires et
exprimer des points de vue. Leur vocabulaire est assez vari¢ et permet de couvrir la
plupart des sujets généraux, ainsi que les sujets qui les intéressent personnellement. Ils
maitrisent relativement bien la grammaire et sont capables d utiliser un nombre limité de
liens logiques pour relier les segments de phrase et élaborer ainsi un discours clair et
cohérent. Les erreurs qu’ils commettent ne nuisent pas a la communication ; ils sont
souvent capables de s’auto-corriger.

Le Niveau C1 « semble étre caractérisé par le bon accés a une large gamme de discours

qui permet une communication aisée et spontanée, comme on le verra dans les exemples

suivants » :

- pouvoir s’ exprimer avec aisance et spontanéité presque sans effort ;



- avoir une bonne maitrise d’un répertoire lexical large dont les lacunes sont facilement
comblées par des périphrases

- 1l y a peu de recherche notable de certaines expressions ou de stratégies d’évitement ;
seul un sujet conceptuellement difficile peut empécher que le discours ne se déroule
naturellement.

Au Niveau C2, «on n’a pas I’ambition d’égaler la compétence du locuteur natif ou

presque. Le but est de caractériser le degré de précision, d’adéquation et d’aisance de la

langue que I’on trouve dans le discours de ceux qui ont été des apprenants de haut niveau.

Les descripteurs inventoriés ici comprennent :

- transmettre les subtilités de sens avec précision en utilisant, avec une raisonnable
exactitude, une gamme étendue de modalisateurs ;

- avoir une bonne maitrise des expressions idiomatiques et familieres, accompagnée de
la conscience des connotations ;

- revenir en arriere et reformuler une difficulté sans heurts de sorte que [’interlocuteur
s ’en apercoive a peine ».

Ha3zopar yuyH caBoJuiap
1. Quelles sont les niveaux de compétences selon le CECR ?
2. En quoi consiste chaque niveau de compétence ?
3. Faites ’entrainement pour étudier la différence entre les différents niveaux.
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Théme-7. L’evaluation des competences linguistiques
1. Mmpan makcax. CEFR tusumunan ¢oitgananun®, TMHTBUCTUK KOMIETEHIMSUIAPHU
OaxoJain KYHUKMajlapura 3ra 0yiaau.
2. Macananudr kyinaummm: TunrinoBun Oepunran tonmupuk Oyitmua CEFR nykram

Ha3apuJaaH S"KYB‘-II/IHI/IHF JIJMHI'BUCTHUK KOMIICTCHIINACUHHA 6ax0nam1/1 JIO3HUM.

1. Le CECR et I’évaluation des compétences linguistiques



Le CECR offre en effet la possibilité, pour I’ensemble des langues, de se référer aux
mémes six niveaux de compétence, présentant ainsi 1’avantage de pouvoir comparer entre
eux les résultats des évaluations. Le CECR et I’évaluation des compétences linguistiques des
¢léves et des enseignants du dernier colloque de la FIPF, de nombreux tests de connaissance
et certifications en francais langue étrangere sont désormais calés sur le CECR. Le CIEP,
chargé de l’organisation des examens institués par le ministére francais de I’Education
nationale pour évaluer I’enseignement du frangais langue étrangére, a ainsi congu et calibré
ces dernicres années deux nouveaux diplomes — le Test de connaissance du frangais (TCF) et
le Diplome initiale de langue francaise (DILF) — sur les 6 niveaux du CECR. Le DELF et le
DALF sont eux aussi harmonisés depuis 2005 sur les critéres du Cadre. Outre 1’évaluation
sommative, le CECR a également permis, a 1’échelle européenne et au-dela, ’harmonisation
d’outils d’évaluation formative, a I’image des Portfolios européens des langues.

Si le CECR a permis la comparabilité des diplomes, favorisant notamment la mobilité
professionnelle des citoyens, 1’uniformisation des certifications n’est toutefois pas sans
soulever quelques questions, abordées a 1’occasion du méme atelier. Ainsi, des enseignants
de FLE en Afrique ont posé le probleme de 1’absence de contextualisation des diplomes du

DELF et du DALF : congus de fagon centralisée au CIEP en France — de facon notamment a
garantir 1’équité des questions proposées aux étudiants des 150 pays concernés par les
diplomes — certains items font en effet appel a des références culturelles frangaises que les
apprenants, en Afrique, ne comprennent pas toujours. Comment concilier ainsi la nécessaire
uniformisation des diplomes avec une contextualisation de ces diplomes, qui permet de
valoriser les différences culturelles ?
Les liens entre I’évaluation et la perspective actionnelle, préconisée par le Cadre,
apparaissent également comme problématiques. Selon Marie-Laure Lions-Olivieri, déléguée
pédagogique aupres de 1’éditeur espagnol Difusion, I’évaluation sommative des compétences
en langues valorise encore trop peu 1’approche actionnelle : alors que le CECR encourage le
travail par taches, la pédagogique de projets, le travail en €quipe, etc., I’évaluation, dans les
classes, continue trop souvent a porter sur « des savoirs et des acquis », des « connaissances
décontextualisées », a prendre la forme d’exercices et de QCM, a solliciter des « taches
papier/crayon » et a favoriser le « chacun pour soi». Certains enseignants déplorent
¢galement que le CECR reste flou sur I’évaluation des projets interdisciplinaires.

I1 s’agit d’un document dans lequel toute personne qui apprend ou a appris une langue
— que ce soit a I’école ou en dehors — peut consigner ses connaissances linguistiques et ses
expériences culturelles, ce qui peut I’inciter a réfléchir sur son apprentissage.
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Deux buts principaux
— motiver les apprenants en reconnaissant leurs efforts pour étendre et diversifier leurs
capacités langagieres a tous les niveaux ;

— fournir un état des capacités langagieres et culturelles qu’ils ont acquises (a consulter, par
exemple, lorsqu’ils passent a un niveau supérieur d’apprentissage ou cherchent un emploi
dans leur pays ou a I’étranger).

Trois parties

Le Passeport des langues :

Il donne une vue d’ensemble des capacités de 1’apprenant en différentes
langues a un moment donné. Cette vue d’ensemble est définie en termes

o\ . . . i
de capacités (« Je peux... ») en relation avec les niveaux de compétence === == J‘E
du Cadre. Le Passeport mentionne les certifications officielles et fait état == pays  wsmra

des compétences langagieres et d’expériences d’apprentissage

linguistiques et interculturelles significatives.

Il réserve une place a ’auto-¢évaluation, a I’évaluation par des enseignants et des institutions
scolaires, ainsi que par des organismes de certification. Il exige que soit mentionné
explicitement sur quelle base, quand et par qui I’évaluation a été réalisée. Une grille lui
permet de définir ses compétences linguistiques selon des critéres reconnus dans tous les
pays européens et de compléter ainsi les traditionnels certificats scolaires.

La Biographie langagicre :

Elle englobe toutes les expériences faites dans les diverses langues parlées par 1’apprenant.
Cette partie est organisée de fagon a favoriser I’'implication de [’apprenant dans la
planification de son apprentissage, dans la réflexion sur cet apprentissage et dans
I’évaluation de ses progres. Elle donne a 1’apprenant 1’occasion d’établir ce qu’il sait faire
dans chaque langue et de mentionner les expériences culturelles vécues dans le contexte
éducatif officiel ou en dehors de celui-ci. Elle est organisée en vue de la promotion du
plurilinguisme (c’est-a-dire, le développement de compétences dans plusieurs langues).

2. La documentation pédagogique : CECR et CDF

Le catalogue des demandes finales (CDF) détermine les niveaux qui peuvent Etre atteints
par les ¢éléves en fin d’études au lycée ou dans les écoles secondaires : niveau A (B2 du
CECR), B (B1 du CECR) et C (A2 du CECR). Les lycéens de terminale qui souhaitent
continuer leurs études de FLE choisissent 1’épreuve de niveau A (ils ont suivi, pendant
quatre ans, au moins 12 heures de cours de frangais par semaine). Le niveau B, plus facile,
est réservé au reste des ¢éleves. Le niveau C ne concerne pas le lycée mais seulement les
classes inférieures.

Le CDF propose une vingtaine de thémes, liés a la vie quotidienne, pouvant étre traités
avec les éléves. Les thémes se composent de plusieurs sous-thémes : celui des relations
humaines, par exemple, est divisé en a) les relations humaines : a 1’école, dans la famille,
avec les voisins, de génération; b) amitié et amour : systéme des valeurs, attitudes,



rencontres, fétes; c¢) problémes sociaux : relations entre I’individuel, la société et les
handicapés, les dépendants, les sans domicile fixe ; d) phénomeénes négatifs : agressivité,
vandalisme, égoisme, indifférence ; e) possibilités de résolution de problémes et de conflits.
Le CDF analyse ¢galement de facon détaillée les compétences générales interculturelles ainsi
que les compétences communicatives (linguistique, sociolinguistique, pragmatique).

Le document n’aborde par contre a aucun moment les spécificités des langues enseignées.
L’INP n’a ainsi pas tenu compte du degré de difficulté structurale des différentes langues.
Les structures grammaticales en FLE, par exemple, qui, avant d’étre produites de facon
fluide par un éleve, doivent €tre longuement pratiquées et automatisées, ne peuvent en
aucune facon étre comparées avec celles de 1’anglais (ALE). Cette uniformité dans le
traitement des langues se traduit dans le volume horaire accordé a leur enseignement, qui est
identique pour toutes les langues. Pendant que les lycéens d’ALE s’entrainent a une
communication libre, les apprenants de FLE en sont donc encore a automatiser les formes ou
les structures grammaticales. Cela a pour conséquence de meilleures compétences de
communication des apprenants d’anglais.

En ce qui concerne les compétences communicatives, les spécialistes ont ¢galement
appliqué I’'uniformité et ’homogénéité du CECR dans le CDF pour toutes les langues. Par
exemple, la compétence pragmatique, qui est la plus caractéristique pour une communication
authentique et qui est différente dans chaque langue, n’a pas été décrite de fagon détaillée ni
adaptée selon les besoins des différentes langues.

Le CDF propose ensuite un classement des habiletés langagic¢res (compréhension orale,
compréhension écrite, production écrite, production orale) et des moyens linguistiques
(phonétique et phonologie, grammaire, lexique), la partie grammaire étant la seule qui fait
I’objet d’un traitement détaillé.

Il est évident que la réforme constitue pour I’enseignement des langues étrangéres
(I’anglais, I’allemand, le francais, 1’espagnol, I’italien) en Ouzbékistan un succes
incontestable. Elle emporte 1’adhésion des professeurs et des éléves qui s’habituent aux
nouveautés qu’elle implique. Malgré tout I’effort qui a été produit du c6té des enseignants,
lycéens, ¢€leéves mais aussi des experts, il serait cependant bon de ne pas perdre de vue la
documentation de laquelle découle cette réforme. Nous avons mentionné précédemment que
le CDF s’inspirait du CECR et que les compétences communicatives ¢taient, dans ce
catalogue, ponctuellement analysées. C’est grace a ces compétences que 1’on peut atteindre
I’objectif principal de I’enseignement d’une LE : la communication.

L’approche communicative, qui s’oppose a la méthode audio-orale dans tous ses
principes, techniques et aspects, est porteuse de plusieurs idées parmi lesquelles celle de
I’enseignement (mais également de 1’évaluation) des fonctions langagieres nous parait la
plus importante. Examinons le test distribu¢ aux ¢tudiants. La grammaire et le vocabulaire y
sont omniprésents. Le mot «test» lui-méme est en contradiction avec la technique
communicative puisqu’il n’évalue que la connaisance et la compréhesion. Dans le test, le
lycéen est amené a choisir ; soit il répond correctement, soit il se trompe. Oui ou non, jamais
la moitié, jamais une communication, un malentendu réel qui pourrait étre éclairé. Pour des



raisons d’objectivité et de valorisation des « connaissances : points », les éléves sont donc
¢évalués, dans le test, sur les connaissances et la compréhension.

A aucun moment 1’éléve ne peut démontrer ses compétences évaluatrices ou créatrices
dans la communication en langue cible ou, s’il le peut, il le fait de fagon trop limitée.

Le plus dommageable est que les enseignants, dans 1’enseignement secondaire, sont
bien entendu contraints de préparer leurs étudiants a 1’examen décisif. Pour eux, il ne s’agit
de suivre ni CECR ni CDF mais bien la structure ou la forme de I’examen final. Ils ont a
peine le temps de mener des activités d’évaluation ou de création : ils essaient de préparer les
lycéens au baccalauréat. Ils ne disposent en effet pas de moyens qui leur permettraient de
pratiquer les compétences communicatives.

I1 apparait évident que 1’Ouzbékistan a fait un premier pas vers une conceptualisation
et une harmonisation dans I’apprentissage et 1’enseignement des langues étrangéres, qui
constituaient les objectifs principaux de la réforme : I'unification du systéme des plans
pédagogiques, des programmes et cursus, et celui de la validation des ¢léves. Une question
néanmoins reste posee : 1’objectif qui consiste a évaluer le vrai degré de qualité et des
compétences acquises est-il également atteint ? Il est nécessaire de veiller a ne pas négliger
la visée principale de I’enseignement de LE : développer la compétence communicative et
non la connaissance de la langue.

Ha3zopart y4yH caBoJiap
1. Qu’est-ce que la compétence linguistique ?
2. Quelles sont les critéres d’évaluation des compétences linguistiques ?
3. Quels sont les enjeux pour la mise en oeuvre d’évaluation par compétence en
Ouzbékistan ?
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Theme-8. L’évaluation des copétences interculturelles
1. Mmpan makcax: MajgaHuaTiapapo KOMIETEHUMSUIADHU aXaMUATH, WHIWBHyal
KOMITETCHIIMSUTAPHU PUBOKIIAHTUPHII XaKW1a OvyMMItapra sra Oyiau.



2. Macanauuur  kyiumaumm:  Tunrnopun — OepwiraH — TOMIIUPHUK — Oyiinya
MaJaHUSITIAPApO KOMIIETEHIMAapakalapUHA aHUKIIAIIN JTO3HM.

1. L’importance de la compétence interculturelle

L’importance de la compétence interculturelle dans les affaires internationales est
largement reconnue, mais il n’existe pas de commun accord quant a la définition du concept
et a son évaluation. Cet article tente de dresser 1’état de 1’art sur ces questions. L’analyse des
travaux existants permet de proposer une conception de la compétence interculturelle
englobant un volet spécifique a certaines cultures ainsi qu’un volet « général ». L’auteur
réalise également une synthése des modes d’évaluation de la compétence interculturelle,
place ceux-ci dans un contexte d’analyse plus large, celui de 1’évaluation des compétences en
général, et montre leurs points forts et limites.

Dans le contexte d’une globalisation croissante, et dans des entreprises et organisations de
plus en plus tournées vers l’international, I’interaction interculturelle ne concerne plus
seulement quelques expatriés. Des personnes toujours plus nombreuses sont en contact avec
des clients, fournisseurs, collegues, partenaires, ¢tudiants, enseignants... porteurs d’autres
cultures que la leur. Pour réussir ces interactions interculturelles, la compétence
interculturelle est indispensable.

Le besoin pergu de compétence interculturelle trouve son origine dans le constat que les
différences culturelles créent une distorsion dans le modele classique de la communication
interpersonnelle : le message envoyé par I’émetteur est interprété par le récepteur selon ses
propres codes culturels, ce qui modifie le sens du message. Bref, le message regu ne
correspond pas a ce que I’émetteur avait pour objectif de dire. La compétence interculturelle
est donc requise des lors qu’il y a interaction entre personnes de cultures différentes, que ce
soit dans le pays d’origine de I’individu ou a I’étranger, et que ce soit dans des contacts inter-
organisationnel (comme la négociation d’un contrat avec un client) ou au sein méme de
I’entreprise. Chercheurs et managers soulignent [I’importance de la compétence
interculturelle pour les entreprises internationales. « La compétence interculturelle des
individus et des organisations a un impact économique non négligeable et se traduit sous des
formes multiples ». Au départ, c’est notamment en Gestion des Ressources Humaines et dans
le contexte de I’expatriation que la compétence interculturelle a été abordée. Elle y est
congue comme un critére important pour I’adaptation du cadre international ou expatrié
(Black et al., 1991). Dans le champ de la stratégie, la compétence interculturelle est
considérée comme liée au succes a I’export (Holzmiiller et Kaspar, 1989) ou a la réussite des
fusions-acquisitions internationales. Ralston et al. (1995) soulignent que la compétence
interculturelle est également nécessaire pour des interactions réussies au sein d’une méme
entreprise. Le marketing a abordé¢ plus tardivement le theme de la compétence interculturelle.
La diversité culturelle dans les relations de vendeur — acheteur a été reconnue comme étant
un théme important et insuffisamment connu (Bush et al., 2001). La compétence
interculturelle serait ainsi utile, selon Bender (1996), pour identifier de nouveaux marchés



potentiels, entrer et se développer sur de nouveaux marchés étrangers, créer des politiques de
marketing, de vente et de publicité adaptées a la culture étrangere, négocier avec plus de
succes avec des « porteurs » de cultures différentes, et nouer et développer des relations
d’affaires internationales. Evidemment, pour créer une politique marketing globale ou
négocier avec des partenaires étrangers, la compétence interculturelle n’est pas le seul
savoir-faire requis. La connaissance des contextes étrangers, la compréhension des systémes
socio-politiques, la prise en compte de contraintes matérielles, les compétences linguistiques
ne sont qu’une partie des autres €léments spécifiques a 1’international qui en expliquent la
réussite ou 1’échec. Autrement dit, la compétence interculturelle est considérée comme une
condition nécessaire, mais pas suffisante, d’action et de développement a I’international.
Malgré le vif intérét port€ a ce concept et son réle important dans les entreprises et
organisations internationales, il n’existe pas de commun accord quant a la définition de la
compétence interculturelle. Il est encore moins clair comment il convient d’évaluer celle-ci.
Cet article propose un « €tat de I’art » sur la compétence interculturelle et de nouvelles
perspectives relatives a la maniere de Dappréhender. Le propos de cet article est
volontairement restreint a la dimension individuelle de la compétence interculturelle.
L’envisager comme une compétence collective ou organisationnelle est ¢€galement
intéressant, mais dépasse le cadre de ce papier, car cela fait appel a des fondements
théoriques et des dynamiques organisationnelles différentes, et les enjeux et conséquences
pour les entreprises sont €galement plus larges. L’objectif, ici, est d’aider chercheurs et
managers a voir plus clair, afin d’adapter la manicre de concevoir et de mesurer la
compétence interculturelle individuelle en fonction du contexte et des objectifs. Ceci devrait
¢galement permettre d’adapter les actions et décisions relatives a la gestion internationale des
ressources humaines. L’article sera structuré en deux parties : la premiere sera consacrée a la
définition du concept et a I’identification de ses composantes, la seconde s’intéressera a la
mesure et a I’évaluation de la compétence interculturelle. Pour chacun de ces thémes, « 1’état
de I’art » sera complété par la proposition de perspectives. Afin de rendre les propos plus
concrets et tangibles, ils seront illustrés a plusieurs reprises par 1I’exemple du recrutement
d’un jeune manager fictif, appelé Tom, pour un poste d’expatri¢ dans la filiale francaise de
son entreprise, un grand groupe industriel US-américain.

2. Une compétence individuelle particuliére

La compétence individuelle est un concept décrit et analysé dans de multiples disciplines
(Aubret et al., 1993) qui ont toutes apporté des ¢léments de compréhension. En linguistique,
la compétence est définie comme la capacit¢é a produire un langage, et opposée a la
performance qui consiste en l’usage effectif de la langue dans les situations concretes
(Chomsky, 1965). En psychologie, la notion de compétence est plutot récente. Elle est
souvent utilisée comme un synonyme du terme, plus courant, d’aptitude (Amadieu et Cadin,
1996). L ergonomie aborde la compétence en termes « d’intelligence de la pratique » comme
des ensembles stabilisés de savoirs et de savoir-faire, de conduites types, de procédure



standards, de types de raisonnement, que 1’on peut mettre en oeuvre sans apprentissage
nouveau (De Montmollin, 1984 : 122). La compétence se composerait ainsi de
connaissances, de savoir-faire et de méta-connaissances. Les Sciences de 1’Education
congoivent également la compétence comme « Un savoir en usage » (Malglaive, 1990). Les
sociologues soulignent que la compétence doit étre reconnue par autrui.

En Sciences de Gestion, I’approche américaine (McClelland, 1973) distingue les
compétences « essentielles » a 1’activité de travail (« hard competencies » : savoirs et savoir-
faire) des compétences « différentielles » qui permettent de distinguer les performances
supérieures (« soft competencies » : conceptions de soi, traits de personnalité, motivations).
L’approche frangaise décompose la compétence en trois volets, le savoir, le savoir-faire et le
savoir-étre (Durand, 2000). Dans le champ de la Gestion des Ressources Humaines régne
auyjourd’hui un assez large accord sur le fait que la compétence est opératoire, finalisée,
relative a une situation de travail précise et circonstanciée, le résultat d’un apprentissage
ainsi qu’une notion abstraite et hypothétique, car on ne peut en observer que les
manifestations (Aubret et al., 1993; de Montmollin, 1984; Zarifian, 1999). Dit plus
simplement, le consensus porte sur 1’idée que la compétence est une combinaison de
ressources en situation (Defélix et al., 2006). Elle ne peut donc étre envisagée que dans le
contexte dans lequel elle agit, et elle est liée a des activités précises.

La compétence interculturelle est une compétence particuliere, et s’inseére donc dans le cadre
tracé ci-dessus. Il s’agit d’une « soft competence », d’une compétence différentielle qui n’est
pas liée a un métier particulier. Certains auteurs ont tent¢ de situer la compétence
interculturelle par rapport aux autres compétences. Kiechl (1997 : 13) distingue ainsi trois
types de compétences : la compétence de « métier », la compétence méthodologique et la
compétence sociale. Cette derniere inclut la capacité de mener a bien des taches en
interaction avec d’autres personnes, en prenant des responsabilités. Selon Kiechl, la
compétence interculturelle s’ajouterait en tant que catégorie supplémentaire a cette liste —
elle serait distincte de la compétence sociale. D’autres considérent la compétence
interculturelle comme une compétence sociale dans un contexte interculturel (Eder, 1996).

3. Les définitions de la compétence interculturelle

La liste de définitions de la compétence interculturelle proposée dans le tableau 1 montre la
variété des approches de cette notion.

Plusieurs dimensions transcendent les définitions listées dans le tableau 1. D’abord, la
compétence interculturelle est un construit cognitif, comportemental et affectif (Dirks, 1995;
Kiechl, 1997; lles, 1995). Certains auteurs mettent davantage en avant le volet cognitif. La
compétence interculturelle équivaut alors a une compréhension ou une connaissance
(Bender, 1996; Bolten, 1998; Funke, 1995). Cette compréhension correspond souvent a une
prise de conscience ou un niveau de conscience plus élevé (Bender, 1996; Cui et Van den
Berg, 1991; Hofstede, 1994), voire de planification de 1’action (Thomas, 1996). C’est cette
compréhension qui est au début du processus d’apprentissage (Hofstede, 1994; Kiechl,



1997), car les changements de comportement ne peuvent s’établir que s’ils s’ancrent dans le
cadre de référence de I’individu (Gauthey, 1998 : 14). Cette compréhension concerne, sur un
premier niveau, une autre culture et 1’interaction avec elle (Bender, 1996; Dirks, 1995;
Funke, 1995; Thomas, 1996). Puis, s’y ajoute un « méta-niveau » (Funke, 1995), une
compréhension de I’interaction interculturelle « en général ».

D’autres auteurs insistent plutot sur les aspects comportementaux (Cui et Van den Berg,
1991; Knapp, 1995, Opitz, 1997; Thomas, 1996). Dans cette optique, on peut considérer que
la compétence interculturelle suppose I’existence, chez 1’individu, de certains traits de
personnalité¢ (Bolten, 1998; Cui et Van den Berg, 1991) qui se traduisent dans le
comportement.

L’aspect affectif transcende, en partie, les domaines cognitif et comportemental, mais il
mérite une attention particuliere. Acquérir et développer la compétence interculturelle
demande de la motivation (Dirks, 1995; Thomas, 1996) et du respect face a 1’autre et a sa
culture (Ruben, 1985). Une personne qui connait bien une culture et qui sait s’y adapter,
mais qui considere cette culture comme inférieure (comme cela a été souvent le cas a
I’époque coloniale), ne peut pas éEtre considéré comme possédant une compétence
interculturelle.

Enfin, la compétence interculturelle est considérée comme nécessaire pour 1’interaction
réussie. Seules les personnes qui « réussissent » leurs contacts interculturels seraient donc
compétentes (Bittner et Reisch, 1994; Knapp, 1995; Opitz, 1997).

La compétence interculturelle est parfois réduite a une adaptation a une autre culture. Or,
cette vision est trop simpliste et correspond a une vision réductrice et stéréotypée de la
culture. Il s’agit plutét de simultanément comprendre la culture d’autrui et de garder une
cohérence avec sa propre culture. Friedman et Berthoin Antal (2005) proposent le concept de
« negotiating reality » (négocier la réalité) qui se base sur I’idée que « la principale
compétence interculturelle requise aujourd’hui est la capacité de reconnaitre et utiliser les
différences culturelles comme une ressource pour apprendre et concevoir une action efficace
dans des contextes specifiques » (2005 : 70). « Ceux qui voudraient a la fois étre [’autre et
étre soi-méme (...) confondent ainsi identification et empathie. [Il1 s’agit plutot] d’étre
humble, de sentir treés rapidement en quoi son propre comportement peut faire probleme, de
s’adapter ‘relativement’ en tenant compte des codes culturels sans renoncer a sa propre
identité » (Amado, 1998 : 88). La compétence interculturelle est donc une adaptation a la
spécificité de la situation d’interaction interculturelle, mais pas une simple adaptation a la
culture de 1’autre.

4. Comment mesurer la compétence interculturelle ?

Comment évaluer la capacit¢ d’une personne a s’adapter aux spécificités de situations
d’interaction interculturelle ? Les instruments et modes de mesure de la compétence
interculturelle sont multiples et variés, mais aucun ne s’est imposé. L’objectif, ici, n’est pas
de dresser la liste exhaustive de I’existant, mais plutét de mettre ces instruments en



perspective et de jeter un regard critique, afin d’aider chercheurs et praticiens de la GRH a
comprendre les enjeux et donner des repéres. Cette mise en perspective implique également
de positionner ces instruments par rapport a la distinction introduite plus haut entre
compétence culturelle et compétence multiculturelle.

Ces outils ne peuvent étre envisagés séparément du contexte et des objectifs de leur
utilisation, que j’aborderai en premier. Puis, je mettrai I’évaluation de la compétence
interculturelle en parall¢le de I’évaluation de la compétence individuelle en général. Les
deux types d’outils formalisés les plus courants, 1’assimilateur de culture et les échelles de
mesure, seront ensuite discutés. Je proposerai enfin un tableau de synthése, voulu comme
une aide au choix d’outils de mesure de la compétence interculturelle en fonction du
contexte.

Qui évalue la compétence interculturelle et pour quelles raisons ?

Pour pouvoir évaluer des instruments de mesure de la compétence, il faut au préalable
s’interroger sur leurs raisons d’existence, et les objectifs de leur utilisation. Dans quels
contextes et a quelles fins cherche-t-on a évaluer la compétence interculturelle ? Dans le
contexte du management, trois configurations principales coexistent.

La premicre utilisation des instruments de mesure de la compétence interculturelle a lieu
dans les entreprises et organisations. Dans une logique de GRH et dans des contextes de
recrutement ou de promotion interne, on cherche a évaluer si une personne posseéde une
compétence interculturelle considérée comme requise pour le poste en question. Ceci est
notamment le cas pour les postes d’expatri€s, de commerciaux export, au sein d’une €quipe
internationale ou pour des cadres superieurs dans des entreprises internationales. L’enjeu est
trés important : une €tude basée sur 270 entreprises (Eco International, 2006) indique que des
faiblesses dans le recrutement du candidat pésent a hauteur de 31 % sur les échecs
d’expatriations. Malgré ces constats, les principaux critéres de sélection d’un expatrié restent
les compétences métier (critére le plus important pour 65 % des entreprises) et I’efficacité au
travail (25 % des entreprises; ORC Worldwide, 2004, basée sur 864 entreprises). Dans
seulement 26 % des entreprises, le service GRH intervient systématiquement dans la
sélection, et 75 % des sociétés n’évaluent pas les compéetences en langues étrangeres ou la
capacité a s’intégrer dans une nouvelle équipe d’un candidat (ORC Worldwide, 2004). Il
semble en étre de méme pour la compétence interculturelle. La marge de progres devrait
donc étre importante...

Ha3zopar y4yH caBoJjliap
1. Qu’est-ce qu'une compétence interculturelles ?
2. Quelles sont les critéres d’évaluation des compétences interculturelles ?
3. Quels sont les enjeux pour la mise en oeuvre d’évaluation par compétence en
Ouzbékistan ?
4. Comment mesurer la compétence interculturelle ?
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Théme-9. Le systéme de feedback et son role dans I’enseignement
1. Nmpan makcan: FEEDBACK tu3umu, yHUHT TabJIUMIard YpHU XaKu1a Oumumiapra
sra Oynaau.
2. Macananunr kyiuwaumm: FEEDBACK Tusumm, yaman doiimamaHuii, YHHHT
BazudaIapuHu OUITUIIN JTO3UM.

1. La définition du systeme de feedback

On peut traduire le mot "feedback™ par une information sur le résultat d'un ensemble
d'actions dans le but d'apporter des modifications si nécessaire. Dans le cas de
'enseignement, donner un feedback a un étudiant c'est lui fournir une liste détaillée des
erreurs qu'il a commises dans un travail (généralement un test) et lui indiquer quelles sont ses
difficultés d'apprentissage et ce dont il a encore besoin de travailler pour maitriser la notion
étudiée.
En apprentissage moteur, on considére le feed-back comme un élément déterminant de la
relation pédagogique et par conséquent il devrait constituer I'un des soucis majeurs des
enseignants lorsqu'ils se centrent sur les habiletés motrices a faire apprendre. Piéron (1986)
admet que : «Un progres continu n'est réalisable que grace a une connaissance régulicre des
résultats de la pratique» (p. 97). Dans le méme ordre d'idée, les travaux de Bilodeau (1969)
stipulent clairement gqu'une performance ne peut s'améliorer si le feed-back est supprimé.
D'autres auteurs (Brunelle, 1980 ; Piéron, 1976 ; 1980 ; Siedentop, 1976) considérent le feed-
back comme une habileté d'enseignement trés importante. Tous ces ¢léments font de
l'aptitude a fournir aux éléves des informations appropriées sur leurs prestations, une habileté
pédagogique fondamentale que l'enseignant doit posséder. Cependant, 1'éléve recueille
I'information de plusieurs sources :
- d'abord, il apprend de la tache elle-méme. Dans un lancer de basket-ball raté, par exemple,
la trajectoire du ballon peut étre interprétée par le lanceur lui-méme en vue d'améliorer un
nouvel essai. Il s'agit 1a d'un feed-back intrinséque.
- ensuite, l'¢leve s'informe aupres de l'enseignant en vue d'améliorer qualitativement son
mouvement. Il s'agit 1a d'un feed-back extrinséque. Ce sont les dimensions de ce feed-back



qui feront I'objet de cette étude.
Dans ce cas, l'information (feed-back) communiquée par l'enseignant peut viser une
¢valuation de la prestation de I'éléve par un «c'est bien» ou un «mauvais», ou une description
de celle-ci en tout ou en partie, ou une prescription des critéres de réussite d'un mouvement
ou les erreurs a éviter, ou encore elle peut étre une interrogation a 1'éléve en vue de I'engager
a rechercher ses erreurs et les moyens a mettre en oeuvre pour se corriger. Puis, cette
information peut étre percue par 1'éleve auditivement, Visuellement, tactilement,
auditivement et tactilement simultanément. Ensuite, 1'information peut étre adressée a un seul
¢léve, a un groupe d'éléves ou a une classe
toute entiere. Enfin, toute information peut comprendre aussi bien un message affectif a
caractere approbatif ou positif, pouvant favoriser les conditions d'apprentissage, qu'un
message affectif a caractére désapprobatif ou négatif pouvant engendrer des conditions
d'apprentissage moins favorables (Piéron, 1986).Le feedback pour favoriser I’apprentissage
9 aott 2009 par Amaury Daele
J’avais annoncé en mai dernier que je travaillais avec deux collegues de Fribourg sur un
document de quelques pages a propos du feedback aux étudiant-e-s. Ce document est a
présent terminé et est en ligne sur le site du Centre de Soutien a I’Enseignement (PDF,
118Ko).
Voici ses objectifs:
Le feedback en enseignement désigne habituellement 1’information qui est donnée par un-e
enseignant-e a un-e étudiant-¢ suite a 1’évaluation d’un travail écrit ou oral. Il s’inscrit ainsi
dans le cadre de la relation pédagogique qui se construit entre enseignant-¢ et étudiant-e. Il
peut se produire a différents moments de 1’apprentissage et dans des situations tres variées :
la préparation d’un exposé oral ou écrit par 1’étudiant-e, 1’encadrement d’un travail de
mémoire ou de thése, une présentation orale, un examen blanc, 1’apprentissage de
manipulations en laboratoire, etc. [...]
Ce document s’adresse aux enseignant-e-s de I’enseignement supérieur, qu’ils/elles soient en
charge de cours, TP, séminaires, etc. Son objectif est double : proposer une réflexion sur la
pratique du feedback aux étudiant-e-s dans diverses situations d’interactions pedagogiques et
suggérer des pistes d’action pour développer des pratiques de feedback centrées sur
I’apprentissage. Par « feedback centré sur I’apprentissage », nous entendons un feedback :

« qui vise a donner 1’occasion a 1I’étudiant-e de prendre du recul par rapport a un

travail qu’il/elle a réalisé dans le but de I’améliorer.
« qui aide a préparer une évaluation finale (ou sommative).
e qui donne des clés a I’étudiant-e pour progresser par la suite de facon plus
autonome.

Nous avons produit aussi une version longue de ce document. Cette version contient une
section spéciale a propos de 1’utilisation de grilles d’évaluation critériées pour fournir des
feedbacks aux étudiant-e-s.
Cette collaboration avec le Centre de didactique universitaire de I’Université de Fribourg en
amenera tres certainement d’autres, sur d’autres sujets.


https://pedagogieuniversitaire.wordpress.com/author/adaele/
https://pedagogieuniversitaire.wordpress.com/2009/05/10/le-feedback-aux-etudiant-e-s/
http://www.unil.ch/webdav/site/cse/shared/brochures/memo_feedback_29juillet2009.pdf
https://pedagogieuniversitaire.files.wordpress.com/2009/08/memento_feedback_29juillet2009_vl.pdf
http://unifr.ch/didactic/

Quand un étudiant travaille de maniére individuelle avec un bon tuteur, celui-ci lui montre
immédiatement ses erreurs (feedback), puis lui donne des explications et des clarifications
suppémentaires(corrective), 1'étudiant peut alors continuer son apprentissage avec des bases
solides.

2. L’utilisation du feedback

Le "feedback" est un des ¢éléments essentiels de la pédagogie de maitrise. Comme
l'enseignement scolaire est un enseignement collectif, les erreurs ou les difficultés ne peuvent
pas étre détectées pour chaque ¢éléve immédiatement comme lors d'un enseignement tutoriel.
C'est pourquoi, Bloom préconise de découper une notion complexe, en petites unités
d'enseignement et de faire un diagnostiquea la fin de chacune d'elle a partir de petit test. Il est
¢évident que donner un "feedback™ ne suffit pas, il faut accompagner ce "feedback" de
dispositifs de remédiation individualisés permettant a chaque étudiant de surmonter ses
difficultés.
Outre la pédagogie de maitrise, de nombreux logiciels d'/EAO appliquent ce type de
procédures, 'utilisateur recoit immédiatement un "feedback" a chaque réponse donnée, celui-
ci consiste le plus souvent a dire si la réponse est juste ou fausse et & donner la bonne
réponse. Des logiciels plus élaborés tentent maintenant a fournir des feedback plus complets
en donnant des informations en fonction du type d'erreurs détectées dans la réponse.
Relation a d'autres outils

« Evaluation formative.

« Remédiation.

« Pédagogie de maitrise

3. Les différentes fonctions du feedback

Le feedback exerce deux fonctions essentielles:

—d'information :

Le feedback porte un message relatif a I'efficacité de la performance, aux erreurs que I'on a
commisesetaux moyensdeleséviter ou delescorriger. Toutes les théories actuelles sur
I'apprentissage moteur supposent en effet un mécanisme de comparaison qui suggére que
l'apprenant puisse tirer de I'éxécution de chaque essai les informations
luipermettantdemodifier l'essaisuivant.

L'apprentissage et le progrés se réalisent donc sur la base de 1’évaluation de I’écart au but, et
sur labasedelapriseen comptedeserreurs.

L'information véhiculéepar 1'enseignantpeutporter sur deux éléments:

- renseigner sur l'atteinte du but ( connaissance des résultats) : définie par R.A  Schmidt,
comme « une information extrinséque, souvent verbale, qui concerne le succés d’une
action par rapportau butenvironnemental».Cette catégorie de feedback est souvent



considérée par les psychologues de [’apprentissage commela variable essentielle de
I’apprentissage,  surtout si les  ¢éleves ne  détectent pas  eux-mémes
leurspropreserreurs. La connaissance des résultats, en informant 1’¢léve sur la satisfaction
ou non du critére de réussite, est la forme la plus simple de réaction a la
prestation de [1’¢léve. Mais elle ne fournit qu’un minimum d’informations a
I’¢léve, et ne permet pas de savoir directement comment modifier son
comportementpour réussir latache.

- décrire la performance ( connaissance de la performance) : selon P. Simonet
, la

connaissance de la performance est « une information relative a la nature des
opérations mises en

ceuvrey.

Alors que la connaissance des résultats est une information concernant les
résultats, la

connaissance de la performance est une information concernant la production du
mouvement. La

réferencen’estplusicilecriterederéussite, maislescriteresderéalisation del’action motrice.

En rester a la réussite ou a I’échec ne suffit généralement pas car 1’éléve ne pergoit pas
quelles sont

les raisons qui expliquent cette réussite ou cet échec. Il est généralement
nécessaire de fournir a

I’¢leve des indications lui permettant de comprendre ce qu’il fait en Daidant a
comparer Sa

prestation du momentacellequel’on attend delui

— derenforcement:

Un feedback qui renforce une réponse motrice augmente la probabilit¢ qu'elle
se répete a

I'avenir lorsquel'on setrouveradansdesconditionssimilaires.

Le feedback agit donc sur la motivation car en incitant les éleves a
persévérer, en leur indiquant

qu'ils sont sur la bonne voie, il fait sentir aux éléves que leur travail a de I'importance, qu'ils
sont en

EPSpour apprendreetpour progresser.

Lefeedback estdenatureavaloriser I'é¢leve.

Les feedbacks de [I’enseignant renvoie 1’¢léve a ce que Deci appelle le « le
sentiment de

competence.

Celui-ci est un processus psychologique qui détermine [D’activité de la personne
en fonction de la

représentation qu’iladesacapacitéaréaliser unetache.

Ainsi, en montrant a [’éleve de quoi il est capable, en montrant ses progres,



I’enseignant crée un
climatdeconfianceetun climatmotivationnelquiencouragel’éléveapersévérer, aprogresser.
Cette intervention prend deux formes principales: des fé€licitations en cas de
réussite, des
egncouragementsen casd'erreur.
Ha3zopar yuyH caBoJuiiap

1. Qu’est-ce que c’est le systéme de feedbeack ?

2. Quelles sont les critéres d’évaluation selon feedbeack ?

3. Quels sont les enjeux pour la mise en oeuvre de feedbeack en Ouzbékistan ?

4. Comment mesurer la compétence interculturelle selon feedbeack ?

DoiigaJJaHWITaH aa0uéTaap pyixaru
1. AsusxomxaeBa H.H. Ilegarormk TtexHoyorusuiap Ba NEeAarormKk maxopar. — 1.
Mouus, 2003. — 192 6.
2. Perriault J. Education et nouvelles technologies. Théorie et pratiques. Paris, Nathan,
2002.
3. Bourguignon C. Pour préparer au Diplome de compétence en langue : clés et
conseils. Paris : Editions Delagrave, 2011.
4. Bourguignon C. Pour enseigner les langues avec le CECRL : clés et conseils, Paris :
Editions Delagrave.
5.  www.bonjourdefrance.com
6. www.eduscol.education.fr



I\V.KEUCJIAP BAHKHA

1- Keys

1. Fallanalyse: Misshandlung
Max ist 14. Er geht gerne aus und trinkt in seiner Clique Alkohol. Letztes Mal, als Max
verspétet und
betrunken heimkam, war es seinen Eltern wieder einmal zu viel! Sein Vater schlug auf ihn
ein. Dein Freund Max erzihlt dir von diesem Vorfall ziemlich empdrt und aufgebracht. Er
spricht sogar von Misshandlung. Zugleich bittet er dich, niemandem davon zu erzéhlen!
Wie reagierst du als seine Vertraute bzw. sein Vertrauter darauf? Was rétst du ihm?

2- Keys

2. Fallanalyse: Suizid
Du gehst am Wochenende in ein Lokal und lernst eine gleichaltrige Schiilerin bzw. einen
gleichaltrigen Schiiler kennen. Im Laufe des Gespriachs klagt sie bzw. er darliber, dass ihr
bzw. sein Leben keinen Sinn mehr hitte und dass es besser wére zu sterben. Sie bzw. er
deutet an, dass sie bzw. er Suizid begehen mochte.
Welche Méglichkeiten siehst du, auf die Suizidandrohung zu reagieren?
Welche Hilfe konntest du organisieren?
Bist du nach dem Gesprach fiir die Schiilerin bzw. den Schiiler verantwortlich?

3- Keys

Rollenspielkértchen

,,Pause*

Die vier Jungen Thomas (13), Emre (12), Alexander (14) und Stefan (12) gehen hiufig in der
Pause auf die Jungentoilette um zu rauchen. Thomas will da nicht mehr mitgehen, da er auch
nicht mehr rauchen will, mochte aber gleichzeitig in der Clique bleiben. Am Dienstag in der
ersten Pause geht die Clique wieder hinunter zum Rauchen. Thomas sagt: ,,Ich will nicht mit.
Ich habe keine Lust zu rauchen®. Emre fragt: ,,Warum denn heute nicht? Du rauchst doch
sonst auch.* Die anderen gucken ihn grof3 an und Emre sagt: ,,Alles klar, du Mutters6hnchen,
warum gehst du dann nicht gleich zu Mama und heulst ein bisschen. Hor zu, Thomas, wir
wollen keine uncoolen Typen wie dich bei uns haben. Also was ist jetzt, willst du zu Mama,
oder kommst du jetzt mit uns?* ,,Rauch doch eine mit!*“ Eva (13 J.) und Katja (15 J.) sind
Freundinnen. Katja hat kiirzlich mit dem Rauchen angefangen und will, dass auch Eva damit
anfangt. Die will nicht rauchen, aber mit Katja befreundet bleiben. Katja und Eva verbringen
den Nachmittag zusammen bei Katja. Thre Eltern kommen erst abends nach Hause. Wihrend
die beiden in Katjas Zimmer Viva gucken, holt Katja Zigaretten aus ihrem Schrank und sagt:
,Ich glaub, ich muss erst mal eine rauchen. Los, Eva, nun rauch endlich mal eine mit! Du
bist doch wohl nicht feige, oder?*



Im Bus

Aylin fahrt immer mit dem Bus von der Schule nach Hause. Meistens ist es sehr voll.
Neuerdings steigt immer eine gro3e Gruppe von Jugendlichen dazu, Jungen und Médchen so
um die 16 Jahre alt. Sie kennen sich alle untereinander, sind total cool und reiflen einen
Spruch nach dem anderen. Das wire ja alles noch okay. Aber ein paar Jungen machen sich
total breit. Aylin riickte in die letzte Ecke vom Bus. So kam sie kam neulich nicht an die
rechtzeitig Ausgangstiir. Sie versdumt ihre Station, wo sie aussteigen wollte, und musste den
ganzen Weg zuriick laufen.

Der besetzte Platz

Lena fahrt allein mit dem Zug zu ihrer Oma. Das hat sie schon einige Male gemacht und
eigentlich ist es auch kein Problem fiir sie. Die Fahrkarte und die Platzreservierung hat ihre
Mutter ihr besorgt. Lena kennt sich gut aus und weill, wie man den richtigen reservierten
Platz findet. Aber heute sitzt eine Frau, nicht sehr alt, auf Lena reserviertem Platz und will
diesen nicht verlassen. Sie sagt: ,,Du bist noch jung. Du kannst ruhig stehen.” Der Zug ist
sehr voll. Lena ist nach einem langen Schultag sehr miide. Sie hat eine schwere Tasche dabei
und den reservierten Platz hat sie schlieBlich bezahlt.

Ein rauchender Vater

Néachste Woche findet ein Handballturnier statt, zu dem Thomas und einige Freunde
unbedingt gehen wollen. Aber es ist weiter weg, Offentliche Verkehrsmittel sind total
umstéindlich. Als sich der Vater eines Freundes bereit erklért, die ganze Gruppe in seinem
kleinen VW-Bus dorthin zu fahren, sind Thomas und seine Freunde begeistert. Kaum sind
sie im Auto, steckt sich der Vater eine Zigarette an. Die Luft ist zum Schneiden. Der Vater
raucht eine nach der anderen. Thomas ist schon total {ibel.

V.MYCTAKWJ TABJIUM MAB3YJIAPH
MycTaKkuj HIIHA TAIIKWI THIIHUHT MIAKJIM Ba Ma3MYHH

- TuHrIOBYM MyCTaKWJI UITHU MyaisiH MOJIyJIHU XyCYCHUSATIAPUHU XHCOOTa oJiraH XoJiaa
Kyduard maxyuiapaan gorigananu6 Tai€épiamm TaBCHsl STUIIAIN:

- Mewepuil XyXoKaTiapJiaH, YKyB Ba WIMHM amaOuétinapiaH QoimanaHuil acocuaa
MOJyJI MaB3yJIapUHU YpPraHHUILI,

- TapkaTMma MaTepuajiap Oyiinda Mabpy3anap KUICMUHH Y3JIalITUPHILL

- aBTOMATJIAIITUPWITaH ypraTyBud Ba Ha30paT KWIYBYM JacTypJiap OUlaH UIILIIAL;

- Maxcyc agabuérnap Oyitnua Mmoayn Oyaumiiapu €Ky MaB3yJiapy YCTHAA WIILIALI;

- -aMaJui MalFysaoTiaapaa Oepuiirad TOMIIUPUKIAPHH OaXKapHIIL.



MyCTaKI/IJI TabJIUM MaB3yJapu

1. Recherschieren Sie im Internet. Arbeiten Sie an Prasentation. Wahlen Sie ein Thema
aus unten gegebenen Themen.

Handlungsorientierter Fremdsprachenvermittlung: Nachteile

Die Rolle der Sozialformen bei der Fremdsprachenvermittlung.
Die Rolle der Visualisierung bei der Fremdsprachenvermittlung.
Die Rolle der visuellen Medien bei der Fremdsprachenvermittlung.
Fish-bowl — Aquarium Methode: Vorteile / Nachteile.

Mind mapping oder Brainstroming: Vorteile / Nachteile.

Feedbeck und Skizzen und ihre Gestaltung.

. Die Unterrichtsplanung und ihre Durchfuerung.

10 Reflektion und Rueckdenken nach dem Unterricht.

©ONDUA®WN

VI. TJIOCCAPUN

Hemuc Tniaugarn

Tepmun V36eKk THIHIArH apxu
apXu

die Punkte fuer die
Auswertung von den
Lernenden
angeeigneten
Kenntnissen

Tabnum THU3UMHIA YKYBUWIAPHUHT
. OWJIMMHU  Y3JaIUTUPULI  aXJIOKU EKH
Die Bewertung Y P

MabJIyM IOTYKKA JPUILMILI JAPAKACUTA

Kapal KyWriiaauran 0asmr

die Art und Weise, wie
etwas gemacht wird =
Bildungsmethode

OOBbeKkTUB OOPJMKHUHT OHI/IA aKC
Das Wissen STTUPHUILHUHT OJIMM IIAKIH, XYKYKHM
OuIMMITap XOCHIT KUJTUII KapaéHu

das (durch Erziehung)
erworbene Wissen und
Konnen auf
verschiedenen
Gebieten (auch was
soziale Normen
betrifft); der Prozess,

Taxxpm>kuii Ba HUCOMHM TapaKKHET,
Der Grad P P
PHBOKJIAHUII TTIOFOHACH




bei dem ein Mensch
(durch Erziehung und
Ausbildung) Wissen
und Konnen auf
verschiedenen
Gebieten erwirbt

Die Innovation

SHrunaHuIHM, y3rapuiiHd - aManra

KOPUM KWJIWIL, KUPUTHII XapaéHU Ba

geschr; etwas ganz
Neues oder eine
Reform

integriert

baoausaTu
Yambapuac OornuK, OyTyH, SroHa,
YEKCHU3 KHYUK KUCMJIAPHUHT
UAFUHONCH

das Eingliedern; das
Eingebundensein in
eine Gemeinschaft

Der interaktive

Tabnum OepyBuM Ba TabJIUM OJIYBUH

Handlungsorientierter

) V3apo aon wmITUpOK dTtamurad | Prozess wahrend des

Unterricht ysap ¢ P )
MAIIFyJoT Unterrichts
[HTaxcHUHT MabJIyM KacoOra

Die Kompetenz

APOKJIWINK, TaWEpIMK Japakacw, IIy
KacOa WIUIaid OJNMII YYyH 3apypuid
OWINM, KYHUKMAaap HUFUHINUCH.

der Prozess der
Wahrnehmung der
objektiver Wirklichkeit

Handlungsorientierter

Die Kriterien Takkocnam €xku 6axosaill yuayH YiI4oB Prozess wihrend des
Unterrichts
die Wissenschaft von
Ilenaroruk texmomorusau rtamkwi | den Methoden, die in
Das Modul KWJIYyBUM  TapkuOumi  Oyiakmapuu | einem bestimmten
nhoaanoBUn Bereich angewandt
werden
Hochschulbildung | Manakanu MyTaxaccHuclap Handlungsorientierter

Ta€pianiHyi TAbMUHJIAUINTAH TabIUM

Prozess wihrend des
Unterrichts

CEFR

bunumuu 6axonamHuHT Y MyMeBpomna
TU3UMU

Der Gemeinsame
europaische
Referenzrahmen
(GER) ist ein
Instrument, mit dessen
Hilfe Priifungen,
Lehrwerke und
Curricula miteinander
vergleichbar werden.

Der Standard

CTaHJIAPTIAIITUTPIIIAETTAaH OO0BEKTIra
HUcOaTaH KYyJUIaHWJIAJAWTaH MebEpIap,

ein Merkmal, nach
dem man eine Frage




Koupaigap, Tamabmap — MaxkmywHH | entscheidet oder etwas
OENTUIOBYM pPaCMHUI MEbEPHUI— TEXHUK beurteilt
XyKKaT

Handlungsorientierter
Prozess wiahrend des
Unterrichts

] e . Cudarau cragmapTuaa Ttajaad dTUITa”
Die Zertifizierung P P
Japakara MOC KEJIUIIIMHHA TaCIuKJIaIT

VII. ATABUETJIAP PYUXATH
Maxcyc agaduéraap.

1. CEFR Guidebook at Common European Framework of Reference for
Languageswww.coe.int.
2. Albers, Hans- Georg (1994): ,,Sprachpriifungen fiir DaF auflerhalb der Hochschulen®. In:
Wolff, Armin/Giigold, Barbara (Hrsg.): Deutsch als Fremdsprache ohne
Mauern.Regensburg: Fachverband Deutsch als Fremdsprache, 51- 84. (= Materialien
Deutsch als Fremdsprache 35).
3. Altmeyer, Axel/Domisch, Rainer (Hrsg.) (1998): ,,.Benoten und Bewerten* [ Themenheft].
In: Fremdsprache Deutsch 19. und Germanistik™ des DIFF, GhK, Gl). Berlin: Langenscheidt.
4. Doyé¢, Peter (1988): Typologie der Testaufgaben fiir den Unterricht Deutsch als Frem
dsprache r. Be lin: Langenscheidt.
5. Eggensperger, Karl - Heinz (2000): ,,Kompetenzniveaus fiir das Lernen und Lehren von
Frem dsprache n“. In: Fremdsprachen und Hochschule 58, 117- 133.
6.Tonumnos V.K., M. Ycmon6oesa. Ilemaroruk TEXHOJOTHSUIAPHUHT HA3apuid BA aMasiui
acocnapu — T.: “@an Ba TexHomorus”, 2006

7.XommmoBa M.K. Ilemaroruk TtexHonorusiiap Ba nefaroruk maxopat. (Mabpysamap

matuu). T.:TANY.- 2012.- 50 Ger.

8.Xyxkaes H,Xacan6oe K ,Mamaxonos W, Mycaxonoa [ SIuru mnemaroruk

TexHonorusuiap. YKy kymianma. T, TJINY .-2007.71-74

HuTepHer pecypciaapu

1.www. lexikon.freenet.de/Literaturdidaktik
2. www.allesgelingt.de
3.www.lehrer-online.de

4 www.leixilotte.de



http://www.google.co.uz/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CCsQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.coe.int%2Ft%2Fdg4%2FLinguistic%2FCADRE_EN.asp&ei=4zjAUPHKD8mC4ATdkYGwCg&usg=AFQjCNHh6jwj7T_4ST0rWjHlpRONqcfAIQ
http://www.google.co.uz/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CCsQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.coe.int%2Ft%2Fdg4%2FLinguistic%2FCADRE_EN.asp&ei=4zjAUPHKD8mC4ATdkYGwCg&usg=AFQjCNHh6jwj7T_4ST0rWjHlpRONqcfAIQ
http://www.coe.int/
http://lexikon.freenet.de/Literaturdidaktik
http://www.lehrer-online.de/

5.www.paperball.de
6.www.teachsam.de



http://www.paperball.de/
http://www.teachsam.de/

