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|. MIIYU JACTYPHU
KNPHUII

Jactyp VYs36ekncton Pecny6Gmukacu ITpesumentunmar 2015 imm 12
uroHnarn “Onnii TabIMM MyaccacajJapuHUHI pax0ap Ba MeAaror KaJapJiapuHd
KaiiTa Tai€prnail Ba MaJJAKACMHU OLLMPUII TU3UMHUHU SHAJA TAKOMUJUIAILITHPHILL
yopa-tanOupiapu Tyrpucuga’ rti [1D-4732-con  dapMoHugaru ycTyBOp
HyHanuuoiap Ma3MyHUJaH KelIuO YMKKAH XOJia Ty3uiarad O0ynub, y 3aMOHaBUM
Tajabnap acocujaa KakTa TaWépiaml Ba Majaka OUIMPHUIN >KapaéHJIApUHUHT
Ma3MYHUHU TaKOMWJUIAIITUPHUIN XaMJa OJUM TabJIUM Myaccacajlapu Ienaror
KaJpJApUHUHT KacOMi KOMIIETEHTIIMTUHU MYHTa3aM OIIUPUO OOpPHUILIHA MaKcaj
KUJIaJu.

JlactTyp Ma3MyHH OJIMM TabBIMMHUHT HOPMAaTHMB-XYKYKHM acociiapu Ba
KOHYHUYMJIMK HOPMAJIApH, WIFOP TABJIUM TEXHOJIOTUAIAPH Ba MEJaroruK Maxopar,
TaBJIUM KapaHiapuaa axO0opOoT-KOMMYHUKAIMS TEXHOJOTHSJIAPUHYU KYJIall,
aMalIuil XOpWXKUW TWJI, TU3UMJIM TaxJIMJ Ba Kapop KaOysi KWIMII acociapw,
Maxcyc (anmap Herusuga WIMUNA Ba aMalldid TaJAKUKOTJIAp, TEXHOJOTHK
TapakKUET Ba YKYyB JKapa€HUMHU TAIUIKWI STUIIHUHT 3aMOHaBUH yciyOiapu
Oyilmua CYHITH IOTyKJap, TEJIarorHUHT KacOuUW  KOMIIETEHTJINTU  Ba
KpeaTuBiaury, riaobanm WHTepHET TapMoFfu, MyJbTUMEIHAa THU3UMIIApU Ba
Maco(anaH YKUTUII YyCYJUIAapUHU Y3JTalITUpUII Oyiinda OuiauM, KYHHMKMa Ba
MaJlaKaJlapUHU MAKUIAaHTUPUIIHYU Ha3ap/a TyTaH.

Maskyp MeToauk Kypcarmanu unuiad yukuniga EBporna Kenrammuaunr
“UeT TUIMHU >rajjlall yMyMEBpola KOMIETEHUMsUIApU: YPTraHUIl, YKUTHII Ba
Oaxomamr” TyFpucuiara ymymdybtupod stuiran xankapo menépiapu (CEFR —
Common  European Framework of Reference) Ba  V36ekucron
PecnyOIMKacCUHUHT Y3JIyKCH3 TabJIUM THU3UMUAA YET TUJUIAPHU YpraHUIIra
KyWWwiaguradn Tajabnap SbTHOOpPra OJWMHAU. YHAA 4YeT TWIMHU YKUTHUILTa
UXTHCOCTAIITaH TabJIUM WYVHAIUIUIAPH OWUTUPYBUWIAPU OJUU  TabIUM
Myaccacacuaaru TYpT HWUIMK TaxXCHJUIAPU HUXOSCHIA YpPraHraH 4YeT THIIH
oyiinua Cl nmapakanu srajuianuiapy MUHUMYM cudatuna Oenrunal KyWumiras.
[[lynuHraek, TakoMwulamiTUpuirad JlaBmar  TabjiuM  CcTaHJIapTiIapuaa
TajabaJapHUHT Ta€prapivk aapaxacu, OWiuM, Majaka Ba KYHHKMallapura
KyWwiaguran Tajgabiiap Xamjaa TypJAoll OJui  TawBJIuM  Myaccacaiapu
MyTaxaccHuciiapu TOMOHUJaH OMIIAUpUITad TakiaudiIap HHOOATra OJIMHTaH

MoayaHMHI MaKcaau “VKyB KapaCHUHU PEKaJAIITUPHUII, 0axoJiall
MeToIapH Ba GUI0EK MeXaHU3MIIapH MOAYJUHUHT MAKCAAU Ba Basudaaapu:
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Onwuii TabJIuM Myacacajapy NeAaror KaapjiapHu Kaita Tai€piall Ba MaJakacHHH
OLIMpUII KypCH THHIJIOBUWJIAPDUHM YMYMEBPOIIA THU3UMH JapakajapHiaH
camapanu (oiagaHuIl, YeT TUIM YKUTYBUMJIApU Ba YKyBUWJIapura, Xamja 4er
TWIMJAH OWJIMM Japa)xacMHH 0axoJjiall MyaMMoJIapy OujiaH IIyFyJjlaHyBUMiIapra
€pmam Oepumi, Oapua eBpoma TWUIApW YYyH KaOyn KWIMHTAH YKUTHII Ba
6axonam MEeTOAUKACHHH TaKJIUM ITHILL.

Moayanunr Basugacu OwiMMHUA OaxONAIIHUHT YMyMEBpOIa THU3UMH
(CEFR) tun rtabmmvuma: ypranum, Ykutum Ba Oaxonamr; CEFR tusumusn
V36exucton  Pecnybnukacura  OKOpHMH — KMIMINTA — OMA  KYHHKMaJapHH
MIAKJIJIAHTUPUIL, TWIHM OSrajulall Japakacu Ba HATWXaJapHU OaxoJallHu
VpraTuii.

MoayJ1 0yii4a THHIVIOBYMJIAPHUHT OMIIMMH, KYHUKMACH, MaJIaKACH

BAa KOMIICTCHUUSJIAPUTa Ky HWJIAJUTaH Tajaadaap

“VKyB >KapaSHHHH PpEKANAIITHPHIL, OGaxolall MeToitapu Ba (uudex
MEXaHU3MJIapH~ KYPCHUHU Y3JAINTUPUIN >XKapaéHHWJa amMalira OLIWMpUIaAUTraH
Macajanap Aoupacuia:

Tunriaouu:

-OmmMHM  OaxonamHuHr  YMmymeBpona tusumu  (CEFR)  Tun
TaBJIMMUIA. YPTaHUIL, YKATUII Ba OaXO0Jall;

-CEFR Tmsumuen Y36exncTon Pecry6nmkacura KOpHH  KHIIHII,
YKOPUHM KWJIMILIAATK MyaMMoJIap Ba yJIapHU XaJjl 3TUII UyJIapH;

-TWJIIHM ~ JrajUyjlail  Japakacu TU3WUMH, YMYMHH IIKQJIACH Ba
HATHXKaJIapHU OaxoJali;

-VKUTHIIIHUHT aCOCUN KYHUKMalapu: YKUO TYUIyHWII, €3WI, TUHTIIA0
TYLIYHUII Ba TaliipyLl;

-JApCHU aMaJlMid TallKWIWK MacajdallapuHy yWaa IyXxTa XaJl KAJIHII
buadex MEXaHU3MUHUHT aCOCU IKAHJIUTH Oyilnda Omjammiiapra sra Oyiuiim
JI03UM;

THHIJIOBYM:

-IapCHM SIHTUYa, SHbHU HOAHBAHABHM pPaBUINJA PEKAJAIIHA TapTUOWMHU
srajiially,

-STHTM MHHOBAIIMOH Tajlabjapra pyuos KYIHIIIH,

-uHTepda0 TEXHOJIOTHSJIAPHU JKAJIO KWJraH XoJijla pexaiaml Oyinda
KYHHUKMAJIAp Ba MAJIAKAJIAPHM >rajuialliu JO3UM,

TuaraoBum:
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-YKyB MaTepUaJUIapUHU SPATUIl Y4yH Makcajl, Basuda Ba KyTUIaETra
HaTWKaJIApUHU TYFpU OeTuIail OJIUIIL;

-uHTep(aoaT MeTomNapHM MaKCaJJIM  paBUINJA TYFPU TaHJAll Ba
dhoinananu;

-uHTepdaos MeTouIapAaH (poiAaNaHUIl MajJaKaJapUHU  SrajJaiiu
JIO3UM;

TunriaoBuu:

-3aMOHaBMI TanaliapJaH Keaud YMKKaH X0JIaTa UIll TYTHUIIIH;

-Benn  npumarpammacu, UHCEpT, 3MHAMa-3MHAa  CUHTapu  rpaduk
oprasaiizepiapHu aTpodiinya >xajd THIIL;

-KOMMYHUKAaTUBIIMKHM Ba  MYCTakuid  (AoJUATHU  TAIKUI  STHUII
KOMIIETCH M SIVIAPHY STAJUTAIIN JIO3UM.

Moay/iHM TAIIKKJI 3THII BA YTKAa3UII 0yiMYa TaBCUsLJIap

“VKyB KapaGHHUHHM pPEXAIAITHPUII, 0axonaml MeToIapH Ba (HIOEK
MEXaHU3MJIapK~ KypCH aMalluid MaIIFyJIoTiap Makiuaa onud oopuiaau. AManui
MAaIlIFyJIOTIapJa TUHIJIOBUMIIAD YKYB MOJYJUIAapU JOUpPAcCUIArd  MXKOJUM
TONIIMPUKJIAP, KeWcnap, VKyB JoWHuXajlapu, TEXHOJIOTHK kapacHiap OuiaH
OOFJIMK Ba3UATIIM Macajaiap acocuaa aMaliiii UIUIapHu Oaxkapaauiap.

AManuii MaIFyJioTiaap 3aMOHABHM TabiuM YycCiayOjiapy Ba WHHOBAILMOH
TEXHOJIOTHsJIapra acoCHaHraH XOJiAa yTKaswiaau. byHIaH Tamkapu, MyCTakuil
xojija VKyB Ba WIMHMI anaOuETnapiaH, S3JEKTPOH pecypciaplaH, TapKaTMma
MaTepuaiapaad QonagaHuIT TaBCUs YTUIIAH.

Kypcau yxutuin sxapaénua TabIUMMHUHT 3aMOHABUI METOIapH, axOopoT-
KOMMYHUKALIUS TEXHOJIOTUSTIAPU KYJUIAHWIHIIY Ha3apJa TyTUJITaH:

- amanuil Japciapuia 3aMOHABUN KOMITBIOTEP TEXHOJIOTUsIIapU €paaMuia
IIPE3EHTAMOH Ba AJIEKTPOH-IUIAKTUK TEXHOJIOTHUsIIapIaH,

- Ispring mporpammacu €pmaMuia TYy3WITaH HMHTEPAKTUB TeCTJIapiaH
doitnananuin Ha3apAa TYTHIA/IH.

MoayaHUHT YKYB pexanaru 001mKa MoayJiap Onjian 0OFJIMKJIUTH Ba
Y3BHIJIUTH

Moxyn MasMyHH YKyB pexamarn “Y30ekuctoH Pecrny6iamkacu
Ay y YKYB  pexKan y

[Mpesunentununar 2012 #un 10 nmexkabpumarm “Uer TWutapHU YpraHUII
TU3UMHUHU SIHaJa TAaKOMWJUIAIITUPUIN 4opa Taabupnapu tyrpucuaa” [1K-
1875-conmu  Kapopugan kenu® uyukaguran Basudanap”’, ‘“Tecronorus

popuL A P

acocnapu”’, “MHTerpamiamrad THI KYHUKMaJIapUHUA PUBOXKJIAHTUPHIL YKYB
MOAyJUTapyu OwjaH y3BUM OOFJIaHTaH XOJiJa TMeJarorIapHUHT KacOui
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IIEJarOTUK Tau€prapiivK AapakaCuHU OPTTUPHUILTA XU3MAT KUJIAIH.

Moay/JTHUHT 0JIMH TabJAUMMAATU YPHU
MopayiHu Y37aliTUPUII OPKaJlyd YE€T TUIM YKUTYBUMJIAPUHUHL XaJKapo
cranpaptiap, xycyca, CEFR tusumu (brmuman GaxonamHuHT YMyMeBpona
tusumu) Ba CEFR Typnmm mamakamimap €ku OMp MamiiakaTiard TypJid
YHUBEPCUTETIIAP, KOJUIEKJIap Ba MakTaOiapuaard VYKyB JacTypiapH,
MyTaxacCCUCIApHUHT TaW€prapiiuk Japakacu Ba Oaxojiall TU3UMIaApUHU
Ku€caira 1oup kKacouii KOMIEeTeHTIIMKKa 3ra Oyiaaumiap.

Moaya Oyin4a coatiap TAKCMMOTH:

THHIIOBYMHHUHT YKYB
IOKJIaMAacCH, COaT
Ayauropust =
YKyB 1ok1amacu | £
Ne MoayJ maB3yjapu § KyMJ1aiaH §
; = o s 2 - 5 E
S| E|5E323 8
233 EE B &
225893 2
- =
1. | Le systéme de CECR : apprendre, enseigner et 5 | 9 )
¢valuer
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 legon dans 1’enseignement des 5 | 9 )
langues
5. | Les ¢éléments 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 |1 4
8. | L’évaluation des copétences interculturelles 2 | 2 2
9. | Le systeme de Feedback et son role dans
I’enseignement 64 4 2
Kamu: 28 | 24 24 4
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AMAJIMA MAIIFYJOTJAP MABMYHHU

1-maB3y. Yer TH/LUIAPHU YKUTHINHUHT cefr TU3UMM: YpraHumiu, YKUTHII Ba
0axoJ1amn

Pexa:
1. EBpOIaHUHT JIMHTBHCTHKA COXACHUIAru CUECATH
2. CEFRHUHT Ma3aMyH-MOXUSTH
3. CEFR ra acocnanran Tuj ypranuii mopTdoaInocu
Yer Twnapan YkuTHi, ypranum Ba 6axonam CEFR tusumu. by XyxokaTHUHT
kKaOyn kunuau acocnapu. CEFR kuMnap yayn mymkanianrad. YHUHT 9eT THIA
TabIuMura onub kuprad y3rapunuiapu. CEFR 6yitnya yet TrimapHu MyCTakui

ypranuu. [Toptdomnuno.

2-maB3y. CEFR Tu3uMunu y30eKncToHaa :Kopuil KMauii: paoausarra
UYHAJITHPWITaH EHAALIYB

Pexa:

1. Yer Tmim tabaumuaa GaoausTra KapaTUiIraH MeToa

N

daonuATra KapaTWjiraH METOJHUHT ACOCUM MTPUHIUILIAPU

3. Yer tunu papcuHu (QaoiusATra KapaTWIraH METOJ acoCHa TalllKHII
JTULI

4. Jloitnxa negarorukacu

QaonuaTra WYHANTUPWITaH METOA — 4YeT TWUIAPHU YPraHumiaa
3aMOHaBU MeToj cudatuaa. SIHrM METOAHMHI Ma3MyH-MOXUSTH, YHUHT
WKOOUN TOMOHIapu. YeT TUiaM JapciapyuHU SIHTM METOJ OWIaH TallKWJl STHII
Macananapu. Tun ypraruinga HoaHbaHaBUU ycyiuapaad (oinananum. Jloitnxa
TEXHOJIOTHSJIApH.

3-maB3y. CEFRra acocjanran 6axoJiam TU3UMH
Pexa:

1. bunumHM 6axoJIAlHUHT JUAAKTHK acoCaapH.
2. bunmumaM 6axosnain napameTpiaapu
3. bunmmnmaN 6ax0NanTHUHT Typiiapu
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CEFR Ttu3umMu 6yiiriua 6axodallHUHT SHTUYA yCyJutapu. TabiuM TU3UMHIA
O0axoJallHUHT TyTraH YpHU. baXomamHUHT yMyMMETOIOJOTHK acociapHu.
baxonam typimapu. baxonam npuHuMIUiapyd. baxosamga YKUTYBUMHUHT YPHU.
baxouamira KkapaTiirad MalkjiaapHu paTUIl MyaMMOJIApH.

4- maB3y. UeT THWIH TABJIUMKIA JAPCHU PeKAIANMTHPHII
Pexa:

1. lapc xapaCHUHM pexanalliTUPUII TYITyHYACH
2. Hapc makcajiapy Ba yHUHT OOCKAYIapu
3. JlapcHu pexanamTHPUII METOAJIapH

JlapcHu peXalaluTUpHII TylIyHYacH. J[apCcHU pekanallTUpUIl MakKcaaJiapu.
Hapc 6ockuunapu. PexxanaliTupUIIHUHT Japc cudaTUura TabCUpH.

5- maB3y. Yer TMJIMHM YKUTHUIIIA KOMMYHHUKATHB KOMIIETEHI[USJIAPHA
PHMBOKJIAHTUPUIL

Pexa:

1. «Tache », « Activité », et « Exercice » TyuryHuanapu Ba yJapHUHT Ma3MyH-
MOXMSITH
2. Yet tunu gapcnapuaa 6axapuiagurad Maiikjiap Typiaapu

Yer T napcenapuia KyUTaHWIaJAUTaH acocuil Mamk TypJsiapu. Baszuda Ba
Mailk ypracunaru papxiap. MamkiapHUHT KOMMYHUKAIMATAa KapaTUIIHIIIN.

6- maB3y. TwuJjHHU drajiam gqapa;kajapu Ba YHHHT y3Ura xoc
XyCYyCHATIAPHU
Pexa:

1. CEFR Ttu3umura acociianrad KOMIIETCHIIUsIap
2. KomrmereHius napaxanapu

CEFR Oyiinuya 4YeT TWUIM TabJIUMHUIA PHUBOXKIAHTUPWIAIATAH
koMriereHuusuiap. Komnerennuss Typnapu. JIMHIBUCTHMK KOMIIETEHLHMSIIAP.
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COI_[I/IOJ'II/IHFBI/ICTI/IK KOMIICTCHIMAJIAP. HpaFMaTI/IK KOMIICTCHIUJIAP.

7- maB3y. JINHrBUCTHK KOMIIETEHUHSIJIAPHHA GaxoJiaml
Pexa:

1. CEFR Tu3umu Ba IMHTBUCTUK KOMTIETEHITUSTIAPHA 0ax0JIaI
2. baxonanrHWHT TIearoruK acociiapu

CEFR Oyiimya dYeT TWIM TabJIMMUJA PHUBOXKIAHTHPUIAIUTAH
KOMITETEHIIUsLIIAP. JIMHTBUCTUK KOMITETEHIIUSIIap. JIMHTBUCTHK
KOMITeTeHIIUsIIapHu O0axounai. baronamm me3oninapu. baxonain skaiBajiapu.

8- MaB3y. MauaHnﬂT.ﬂapapo KOMIIETCHIMA TYIIYHYACH Ba YHHA 63XOJIaIII

Pexa:

1. MagaHusTiiapapo KOMIETEHIIMS Ba YHUHT Y€T THJIMHU YpraHUIIIard YpHu
2. Tun ypraHyBUMHUHT UHAUBUAYaAT KOMIIETEHIUSIIApU

3. Mananuatinapapo KOMIETEHIMS TYIIYHYaCUHUHT Typiauyda TalKUHIapH

4. MananusTiapapo KOMIIETEHIUSIHU OaxoJall Macaiacu

CEFRpma  wmamaHuATiapapo  KOMIETCHIMSUIAPDHH  PUBOKJIAHTHPUII
MacaacH. Mananuarinapapo KOMIETSHIMs KYpUHHIIJIApW Ba yJIapHU
PUBOKJIAHTUPHUII Myammodiapu. MaiaHusaTiapapo KOMIETCHIIUAHA OaxoJarl.

9- maB3y. ®uadek TU3UMH Ba YHUHT TAbJUM CAMAPATOPIUTUHI
OLUMPUILIAATH YPHHU
Pewxa:

1. ®uabdsK TH3UMU TYFpUCUAA YMYMHUH TyLIyHYAJIap
2. ®uabsK TUBMMUHU TabIUM/IA KYJIIaIl
3. ®OuaddK TUBUMHUHHUHT Basudamapu

OunbdK TUBUMHUHHMHT Ma3MyH-MOXMSTH. YHHUHI TabJIUM COXacHIaru
Vpuu. @uad>KHUHT Bazudanapu.

YKUTHII ITAKJIJIAPA
Maskyp Moayn O6yiinya KyHuaara YKUTHII TTaKUTapuaaH
dbolnananuIagu:
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- HOaHbAHABHM YKUTHUII (MHTEPAKTUB, KOHpepeHuus, aedar);

- TaBpa cyxOatiapu (Myxokama 3TWIa€TraH MyaMMO Ba YHUHT e4uMHU Oyinda
MaHTUKUN XyJiocajap YUKApHIL);

Oaxc Ba MyHO3apajap (noimxamap euuMH OyiiMua Janmwiap Ba acociu

pakamyap TaKAUM KWJIHUI, OSIIUTHII Ba MyaMMoOJap €YUMHHHM TOIIMII

KOOWJIMSATUHU PUBOXKIAHTHUPUII).

BAXOJIAIILI ME3OHH
M
No BaxoJuaam me3ouun arcuma H3ox
oaJLI
WNHuTterpannamran THJI

[Toptdonuo spatui-
1 16amn 2.5
Keiic Ty3um - 1,5 Oann

KYHUKMaJapuHu Xap Oupu
Oyiinua aHWK TOMNIIMPUKJIAP
Oaxapunaau Ba 6axoyiaHau
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1. MOJYJHU YKUTUIIJA ®OUJATAHUIAJTUT AH UHTPE®AO.I
TABJIUM METOAJIAPH

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’étre au plus proche du demandeur et de
I’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, 1’approche
ALPES (approches AgilLes pour la Pédagogie dans I’Enseignement Supérieur) a
vocation ales appliquer a [Denseignement. La communauté fait évoluer
I’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 facon transversale a
un cours principal. En '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 éleves. Le résultat est un enseignement permettant
aux ¢tudiants 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 étudiants 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
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compétences et a 1’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 séance (€tudiants et enseignants).
Lors de la premicre séance de TP, les deux premiers pomodori sont réservés a
I’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 deuxieme pomodoro,
les étudiants commencent le travail effectif, jusqu’a 1’avant dernier pomodoro.
Cela leur laisse 6 pomodori sur un sprint de 4 heures. Le dernier pomodoro est
réservé a la finition de la tdche 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 éveénement afin de choisir une date adéquate » et comprend 5 taches :
Lecture des supports, création des données du test, modélisation de
I’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
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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 thémes 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 réactivité 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 ’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 complémentarit¢ 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’élaboration
collective des représentations entrent en jeu. Les focus groups ont ainsi toute
leur utilité 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
bibliotheques municipales, 9 groupes de discussion avaient été organisés 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
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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 vis€s : 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 probléme dont le texte
¢claire au moins un aspect et pour I'examen duquel il offre des €léments. 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 1'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 I'homme ? »
-« Considérez-vous que la solitude soit un fleau ? »

-« 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

réeelle de la veéritable liberté de l'esprit ? »
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- « Pensez-vous que la publicité soit un gaspillage et, a ce titre, une

perversion de la culture ? »

Progression a suivre pour réussir une discussion:

. Au brouillon

I1. Sur la copie

1. Analyser le sujet - définir les termes
2. Mobiliser ses idées

3. Organiser,
(plan)

4. Rédiger
conclusion

hiérarchiser ses idées

I'introduction et la

5. Recopier l'introduction

6. Rédiger le développement
7. Recopier la conclusion

8. Se relire

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 générale, a l'actualité mais aussi au texte distribué.

Trouver des parties pertinentes (2) et classer les arguments et exemples
de facon 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 Il'introduction.

Il faut rédiger le développement en retranscrivant le plan du brouillon. 11
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 débat 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
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produisant un maximum d’idées. Elle stimule la créativité individuelle et
collective. Il 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 trés 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 question 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'éliminer celles qui peuvent ktre hors sujet.

Le groupe va ensuite, avec I’aide de I’animateur, classer, regrouper les idées
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similaires, éventuellement les hiérarchiser ou les situer sur un schéma, de
mani¢re a dégager des priorités de solutions ou de pouvoir identifier des
domaines a travailler plus en détail.
Régles de la production d’idées
Ces regles sont essentielles si 1’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 mkme temps)
On ne discute pas, on ne juge ni ne classe les id€es exprimeées
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111. AMAJIUA MAIIFYJOTJAP MASMYHHU
THEME-1. Le systéme de cecr : apprendre, enseigner et évaluer

Nmpan wmakcaa: CEFR xakumpga Owimmmimapra sra Oynum, yHIaH
neaaroruk aonuar gaBomusa GoinamaHuI KyHUKMaIapura sra Oy i

Macanauunr kyiuiaumm: TuHrmoBun BapuaHT OVitmda Oepuuira
caBosutapra CEFR Hykran Hazapuman kenub 9uku0 sxkaBoO Oepaan

Niam 0akapuin y4yH HAaMyHa
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, ’Union européenne par
exemple cherche a faire progresser le plurilinguisme en Europe. Aprés dix
ans de recherche, le Conseil de 1I’Europe a publi¢ en 2001 Le Cadre
européen commun de référence pour les langues. Comme nous ’avons vu
supra, ce document est largement cité dans la littérature sur I’apprentissage
et I’évaluation. D’ailleurs, plusieurs grands examens en Europe sont basés
sur les principes de ce document. En 2002, le CECR a ét¢ 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 1’apprentissage, I’enseignement et 1’évaluation, est le
résultat de dix années de collaboration de spécialistes de langues
curopéennes. Il a été rédigé dans le but de faciliter la reconnaissance
mutuelle des qualifications en Europe et ainsi de promouvoir 1’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?® ».

! Doyé¢, Peter (1988): Typologie der Testaufgaben fiir den Unterricht Deutsch als Frem dsprache r. Be lin:
Langenscheidt.
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Selon 1’approche plurilingue de I’UE citée supra, 1’idée est que chaque
¢leve étudie au moins deux langues étrangeres. Ainsi, on arriverait a
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 I’enseignement des langues
vivantes en Europe. Il décrit ’apprentissage d’une langue étrangere étape
par étape, et cherche a définir chaque étape signifiante d’une fagon aussi
complete que possible. Une formulation explicite des objectifs et des
contenus devrait faciliter I’¢laboration des programmes éducatifs dans la
mesure ou 1’on peut supposer qu’un certain nombre de bases communes ont
¢té acquises. En proposant des niveaux communs de référence, le CECR
favorise ¢galement la transparence des tests standardisés. En outre, il
cherche a développer 1’auto-apprentissage, en facilitant 1’autoévaluation et
la fixation des objectifs autodirigés. (CECR, 2001 : 9-12)

L’opinion des chercheurs sur ce document est plutdt 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.

- Réalisation 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
¢changes.

- Défense d’une compétence plurilingue et pluriculturelle.

Depuis sa publication en 2001, le CECR a déja servi de référence
dans plusieurs pays pour I’¢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 niveaux communs de
référence. Il est intéressant que beaucoup d’examens certifiants (DELF,
DALF, TCF, DCL ) aient ¢té harmonisés avec le CECR.

Malgré son utilité pour 1’enseignement et 1’apprentissage des langues,
le CECR ne devrait pas étre considéré comme une réponse a tous les
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problemes 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
I’apprenant qui contient des informations sur sa compétence langagiere. L’idée
est que ce document accompagne 1’apprenant pendant toute son €ducation 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 langagicre formulées d’une fagon positive:
«Je peux..., je suis capable de...». Les échelles d’autoévaluation peuvent
¢galement fournir un guide dirigeant 1’apprentissage autonome. Le PEL peut
étre utilis¢ dans le monde du travail lorsque le futur employeur souhaite voir un
document sur la compétence langagiére 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, 1’apprenant
indique son niveau pour chaque compétence langagiere et pour chaque langue
sous la forme de grilles d’autoévaluation. La biographie langagieére permet a
I’apprenant de démontrer ce qu’il a déja acquis et ce qu’il a encore I’intention
d’effectuer. Dans le dossier, I’apprenant rassemble les documents qui peuvent
servir a prouver ses compétences, 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

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

21 VKYB /KAPAEHUHU PEKAJAIUTAPULL, BAXOJIALI METOJIAPY BA
DUJIBEK MEXAHU3MJIAPU



niveau ont €té 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 collége comporte déja les trois parties du PEL : le passeport de
langue, la biographie langagi¢re et le dossier. En plus, le Portfolio pour le
college propose des méthodes pour aider I’apprenant & mieux apprendre et des
sujets de 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
langagiére et le dossier. En outre, un portfolio électronique est disponible en
frangais. Le portfolio électronique correspond aux besoins de chaque individu. Il
sert de récipient et permet de stocker des documents €lectroniques. A notre avis,
I’atout du portfolio, en géneral, est qu’il amene a réfléchir sur ses propres
compétences d’un point de vue positif et réaliste. Il peut également aider dans
I’organisation de 1’auto-apprentissage et dans le choix des méthodes
d’apprentissage les plus efficaces pour I’individu concerné.
Ha3zopar y4yH caBoJiap

1. Quelles sont les principes du CECR ?

2. Quels sont les grandes lignes de la politique linguistique de 1’Europe ?

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

4. Parlez du portqolio européen des langues.

doiianaHnIrad azaduériiap pymxaru
1. Asmszxomxkaea H.H. [lenaroruk TexHojorusiap Ba negaroruk Maxopar.
—T.: Monus, 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

Théme-2. La mise en oeuvre du cecr en ouzbékistan : I’approche actionnelle
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Nmpan makcaa. CEFRaunr Ys0ekucronra kupu® KeIWIIM, YHHHT
ad3aUMKIapy, YHJaH (QoialaHrania HUMajgapra >bTHOOp KEpakJIWrd Ba
yHAaH (ho1aaHuIll KYHUKMallapyura sra OyIui.

MacananuHr KyWuiauMmM: TUHIIIMBYM KYHWITaH —TONIIMPUKJIApTa
CEFRpan doiimananran xonma »XaBoO TOMWIIM Ba MacajaHU Xal KUJIUIIH
JIO3UM.

1. La perspective actionnelle

En 2005, le ministeére de I’Education Nationale a lancé un Plan de rénovation de
l'enseignement des langues vivantes étrangeres qui concerne tous les ¢leves de
'école élementaire au lycée. L'objectif de ce plan est d'ameliorer le niveau des
¢leves dans deux langues étrangeres dans un contexte d'ouverture européenne et
internationale, notamment en renforcant les compétences orales des éléves et en
sappuyant sur le Cadre Européen Commun de Référence pour les
Languesrédige par le Conseil de I'Europe en 2001.

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

- Les six niveaux communs de référence allant d’Al 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 1’enseignement et de
I’apprentissage des langues vivantes étrangéres. 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.
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« 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’¢léve comme acteur de ses apprentissages. Il le
met en activité 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 [l’autre comme le proposait 1’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 consideérerons plus la grammaire ou
le lexique comme des « objectifs linguistiques » mais comme des « outils
linguistiques ».
Lorsque I’¢leve entre en action pour communiquer, il sollicitera ces trois
composantes : la composante linguistique précédemment citée, la composante
sociolinguistique (qui considére la langue comme un phénomene 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 D’enseignant sollicite 1’¢leéve 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 [’enseignement et [’apprentissage des
langues en ce sens qu’elle redéfinit le statut de [’apprenant et des taches qu’il a
a accomplir. Ainsi [’apprenant n’est plus seulement tourné vers [’institution
scolaire mais aussi vers la société. Par la-méme, les tdches 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 I’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,
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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 1l est

important de garder a I’esprit qu’il n’y a tache que lorsque I’éléve est motivé par
I’action proposée. De plus, la tache« finale », qui constitue 1’aboutissement
d’une séquence pédagogique, pourra étre réalisée si I’éléve est entrainé tout au
long de la séquence 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 utilisée comme outil de communication et conférera ainsi
une dimension authentique a 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 élevespercoivent clairement ['objectif poursuivi et si cette
action donne lieuw a un résultatidentifiable. On pense bien entendu
immédiatement a

la pédagogie de projet, qui estcertainement la forme la plus aboutie d'une
demarche 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 1’¢leve 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
I’apprentissage des langues ? Voici les démarches a suivre pour préparer une
séquence pedagogique. A gauche, le point de vue de I’enseignant et a droite
celui de I’éleve. 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 co6té de I’enseignant Du coté de I’éléve

lere étape : La thématique

Choisir une des notions culturelles du | La thématique est en lien avec les
programme de la classe concernée et | centres d'intéréts des éleves.

3 CEFR Guidebook at Common European Framework of Reference for Languageswww.coe.int.
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déterminer la problématique.

2°meétape : Les objecllfs

3

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

Exposer a 1'éleéve le but, les objectifs de
la tache qui sera a réaliser.

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

3

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

¢leves.
étre

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

3

4m¢tape : Prévoir 1’!Valuati0n sommative

L’évaluation sommative porte
I’activité langagiere dominante de la

sur

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

séquence. Penser a intégrer les | mobilisant les mémes compétences
descripteurs du CECRL, lister les |langagiéres que celles étudiées en
critéres de réussite. classe.

5émeétape Choisir&ssupports ‘

Varier les supports, choisir des | Apporter les outils linguistiques,
supports pour la tadche recensant les | langagiers, culturels nécessaires a la

outils nécessaires.

réalisation de la tache.

6°meétape : Organiser sa séquence

3

Définir les objectifs de chaque sé€ance,
planifier les activités d'entrainements
en y intégrant la différenciation
pédagogique.

Chercher des solutions (processus),
chercher des moyens (stratégies),
chercher a communiquer
(compétences) pour réaliser une tache.
Les taches intermédiaires permettent
de développer des

aux ¢éléves
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compétences et de s’approprier les
moyens qui lui permettront de réaliser
une tache finale (ou complexe).

4

7¢me étape : Evaluer sa séquence

Les ¢leves ont-ils réussi la réalisation
de la tadche finale (ou complexe) ?
Qu’entend-on par succes de la tache ?

Mobijlisation ~ des  connaissances,
strat€gies et habiletés pour faire face a
situation degré
d’investissement dans le projet, degré

une nouvelle,
de réussite a 1’évaluation sommative en
fonction du niveau atteint par chaque
¢leve. Evaluation positive (niveaux du
CECRL)

4. La pédagogie du projet

a) Selon Christian PUREN...

— Dans 1’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 €léves a agir socialement en
langue-culture étrangére d’abord en les faisant agir socialement en langue-
culture étrangere 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 : ’enseignant concoit des projets pédagogiques comprenant des
taches d’entrainement et une tache finale (ou complexe).

b) Quelques exemples de taches de fin de séquence :

Activit
. Niveau | Entré . g Téach
Niveau . nEree Notion Théme e . .ac ¢
cible culturelle langagi | finale
éres
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. Ecouter .
. La vie Faire le
Traditions uotidien pour ortrait
Palier 1: | De Al+ |et a Who is | interagi P ,
i ., |ne et le robot d’un
l68md / 58me | vers A2 | modernité who ? r
cadre de personnag
S i oraleme
vie e.
nt
Palier2: | De A2+ |L’ici et|Science et | « Let’s Lire Participer
l4émd / 3eme | vers BL | I'ailleurs | science- | save pour |4 un débat
fiction Planet interagi | citoyen.
Earth» |r
oraleme
nt

Ha3zopar y4yH caBoJiap
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.

doiigaaHnIrad agaduériap pymxaru
1. Asmsxomxkaea H.H. [lenaroruk TexHojorusiiap Ba negaroruk Maxopar.
—T.: Monus, 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

Théme-3. Le systeme d’évaluation selon le CECR

Nmpan makcan: CEFR 6yiinua Gaxosain TH3UMHU XakKuaa OujiMmiiapra
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sra OYnuII Ba yHIaH (oiiamaHuIl KYHUKMaIapura ara Oyium

Macananuur Kyduwaumu: TUHIJIOBYM BapuaHT Oyiimya Oepuirad
tonmupukiapra CEFR nykram Hazapuman Enpommb, Oaxosail >kapaéHUHH
YTKa3aJu.

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 évaluation, ou que tout méne a 1’évaluation de soi et des
autres : satisfaction du client (service impeccable), critiques d’un livre
(roman mal écrit), 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
¢ducative, ou 1’évaluation est, en quelque sorte, le centre nerveux des
pratiques d’enseignement-apprentissage, et ce dés le début de la scolarité.
Ainsi, chaque institution a pour obligation d’évaluer ses éleves ou ses
¢tudiants afin de remplir les objectifs fixés par les ministéres de
I’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 étudiants qui se spécialisent dans un
domaine scientifique dans une langue étrangere (droit, sciences politiques,
histoire...), des ¢étudiants souhaitant simplement développer des
compétences communicatives en langues, et enfin des étudiants suivant un
cursus dans une langue étrangére 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 trés diversifiées, ce qui a bien sir un impact sur
I’enseignement-apprentissage, et en conséquence sur les méthodes
d’évaluation utilisées : certains enseignants ont été formés localement et/ou
a I’étranger (en formation initiale ou continue), alors que d’autres n’ont
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recu 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 négociés officiellement avec leurs départements).

2. Les parameétres de I’évaluation réussie

Afin d’étre pertinent, chaque acte d’évaluation doit remplir certains
criteres. 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 1’authenticité est devenu de
plus en plus important dans [’apprentissage d’une langue étrangere. A
présent, 1’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 I’on développe un test qui prend en
compte tous ces criteres, il ne sera appliqué que s’il est praticable. Dans le
travaux des chercheurs en didactique on observe 1’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 critére le plus important d’un bon test. Ainsi, un instrument
d’évaluation est valide quand il mesure exclusivement et exactement ce
qu’il doit mesurer. Cela signifie qu’un test valide est directement lié 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, [’authenticité est souvent considérée comme un critére
intégral d’un test valide, en raison de I’intérét croissant pour la mesure de
la performance linguistique de 1’apprenant®.

2.2. Fidélité

Les implications de la notion de fidélit¢ pour 1’enseignant sont les
suivantes. Selon le principe de fidélité, la notation doit toujours rester la
méme, bien que le test soit répété 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

4 CEFR Guidebook at Common European Framework of Reference for Languageswww.coe.int.
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linguistique de I’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’€tre faisable, I’instrument d’évaluation doit prendre en
considération les ressources humaines, matériclles et techniques. Les
pratiques de mesure de la performance des apprenants demandent beaucoup
de temps aux évaluateurs, ce qui peut créer des problémes lorsque le
nombre des candidats est élevé.

2.4. Authenticité

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

Le probleme avec les textes authentiques est cependant que 1’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 1’authenticité du texte. Selon Newby
(id. 20), un compromis entre ces deux approches peut étre les textes
inventés qui ont 1’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.

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 1’autoévaluation, 1’évaluation par les pairs,
I’évaluation par les groupes et 1’évaluation sans examen.

3.1. Evaluation formative vs. évaluation sommative

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

I1 est important de réaliser un pronostic, qui sert a orienter. On ’appelle
souvent P’évaluation initiale. En effet, lorsque des étudiants s’inscrivent au
centre de langues, ou méme en premiere année au département 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 I’apprenant. Au contraire,
ils sont la pour déterminer ce qui est acquis et ce qui ne 1’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
I’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 habitué a
ne travailler que pour la note finale.

Utilisée de fagon bien réfléchie, I’évaluation sommative est un bon
outil pour accomplir la troisieme fonction de 1’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 1’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 facon
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 tdches faciles, des tiches de niveau moyen et des taches
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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 critéres de performance diminue également la
subjectivité de I’évaluation. L’évaluation critériée permet a I’enseignant de
suivre les progrés de chaque apprenant et de mettre en lumiére 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 1’apprenant peuvent étre testées soit de fagon
directe, soit de fagon indirecte les épreuves directes comme des examens
ou il est demandé a 1’apprenant de pratiquer effectivement la compétence
langagi¢re évaluée: Le plus souvent, les examens directs sont liés a
I’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 langagieres.

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 ’apprenant. Le plus
souvent, il s’agit de demander a I’apprenant de rendre compte des progres
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 effectuée par
I’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 1’apprenant dans le processus de
I’apprentissage. Avec I’éducation centrée sur I’apprenant, 1’évaluation cherche
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¢galement a utiliser davantage de modes d’évaluation centrés sur I’apprenant.
Ainsi, si les apprenants étaient 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 yuyH caBoJuiap
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 1’évaluation ?
4. Comparez les systemes traditionnels et le nouveau systeme d’évaluation.
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1. Asmsxomxkaea H.H. [lenaroruk TexHomorusiap Ba negaroruk Maxopar.
—T.: Momus, 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
ThémE-4. Le planing de lecon dans I’enseignement des langues

Nmpan makcaa: Yer Twim mapcimapyd pekKacHMHHU TY3WINN, HUMajapra
bTUOOp OepuIl, TUJ AapciapuHM OOIIKa napciapaad (apku, y3ura Xoc
TOMOHJIAPH XaKuJa OummiIapra sra 0ynau.

Macananuur Kyiuwaummm: Ayautopuss  €mmi, OWIMM  Japakacu,
KYHUKMAaJapy XucoOra oJIuHu0, 1apc pexacu Ty3WICHH.

1. Définition du plan de lecon

Le sujet du mémoire "Planification de lecon" provient de telle discipline que
la didactique, en particulier, des langues et il est 1ié trés étroitement a la pratique
pédagogique. Il s'agit d'un document écrit par le professeur dont le but est de
planifier I'enseignemant de fagon systématique, de maximiser l'apprentissage et
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ainsi d'obtenir les meilleurs résultats en ce qui concerne les compétences
langagiers des apprenants. Le plan de lecon est un outil pédagogique lequel aide
au professeur de prévoir et de se tenir de la stratégie dans l'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 lecon, etc. Le plan de
lecon facilite la communication qui se réalise entre le professeur et son
auditorium, c’est - a - dire la classe.

En écrivant ce mémoire de fin d’études supéricures, nous allons
tenter a préciser certains objectifs et 1l 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 €crit et de la planification comme du processus
nécessaire ou méme indispensable dans 1’enseignement et I’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 1’accent sur des méthodes diverses,
les outils et les suggestions d’exercices acquis pendant le stage
pedagogique executé a 1’école secondaire de Tachkent. Le dernier objectif
tient a décrire la lecon réalisée en collaborant avec les professeurs de
I’école secondaire®.

Afin d’écrire ce mémoire, nous nous épuisions dans plusieurs sources
théoriques et méthodologiques dont nous nous servons pendant les lecons
de la langue francaise. Nous avons trouvé un tas d’information dans le livre
« Méthodologie de ’enseignement du francais d’Andreevskaia - Levenstern
dont les étapes et la méthodologie décrits conviennent a I’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 écoles se fait sous forme de lecons. Les lecons reposent
sur les buts de la classe et les objectifs que les éléves sont censés atteindre a la
fin de la lecon. Une fois que le professeur fixe les buts et les objectifs, il doit
¢laborer un plan de lecon pour enseigner ces objectifs. Le présent chapitre donne
des directives pour I'¢laboration des plans de lecon et comprend des plans de

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

35 VKYB /KAPAEHUHU PEKAJAIUTAPULL, BAXOJIALI METOJIAPY BA
DUJIBEK MEXAHU3MJIAPU



lecons types pour chaque matiére [Vigner 2001 : 125].
En général, les buts sont des concepts larges, tels que " les éléves

"

doivent connaitre la conjugaison des verbes ". Les objectifs sont plus
spécifiques. Ils reflétent 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 €tre le suivant : " A la fin de la présente lecon, les éleves doivent
étre en mesure de citer toutes les conjugaison des verbes du premier groupe
". Les professeurs peuvent utiliser les objectifs pour organiser leurs classes
et leurs lecons, et décider si un éléve a assimilé, en fait, I'information. On
peut tester les €léves pour la connaissance des objectifs.
Le plan d'une legon est un guide pour le professeur. C'est un calendrier
d'instruction qui est organis¢ selon des objectifs. Il est important que les
objectifs soient tres clairs, de facon qu'il soit facile de vérifier que les €leéves ont
appris ce que le professeur veut leur enseigner. Les lecons bien planifices aident
a assurer la continuité et la progression de I'apprentissage [Vigner 2001 : 125].
Le professeur doit commencer chaque lecon 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 legon précédente. Il ne faut pas
oublier de vérifier en posant des questions aux individus, sans considérer
que la réponse d'un éleve est valable pour toute la classe. Apres quelques
minutes de questions, le professeur doit commencer la partie instruction de
la lecon, en donnant les nouvelles informations aux ¢éléves ou en leur
montrant comment accomplir une nouvelle aptitude.
Chaque legon 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 legon comporte plusieurs parties importantes, bien qu'il existe
plusieurs facons de I'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 éleves. Le plan de lecon est
un document écrit par le professeur dans lequel il présente les objectifs de la
lecon, 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 ¢€leves, 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 éleves.
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2. Les objectifs et les étapes de la lecon

Il y a deux conditions générales afin de réaliser les buts de la lecon : La
premiere condition est la méthode qui pourrait assurer l'activité des éléves.
Chaque professeur doit se poser des questions : Comment parvenir a stimuler
l'effort personnel des éleves ? Comment faire appel a leur collaboration
collective ? Pour y arriver, il faut prendre en considération les particularités de
l'age des éleves, exploiter le besoin des activités propres aux adolescents, tenir
compte de leurs intéréts, encourager leur initiative personnelle. 11 faut stimuler
chague moment de la legon pour faire parler les éléves. La pratique du langage
parlé peut €tre 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 |’apprenant
pourrait de s’exprimer en employant le matériel grammatical et le lexique
¢tudiés. C’est dans ce cas seulement que les €éléves 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 €leves et le professeur aux €tapes moyenne et supérieure.
A Détape €lémentaire pour soutenir I’activité des €leves, 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 lecon qui doit
créer la motivation des apprenants. Il est souhaitable d’éviter le commencement
standart de la legon en interrogeant les ¢€léves sur les absents, la date ou les
devoirs préparés. On conseille a essayer de varier le commencement de la lecon,
le compliguer 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 possibilit¢ d’organiser le travail des
¢leves, 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 apres la causerie d’introduction,
le professeur communique le but de la legon. Par exemple : Aujourd’hui nous
allons apprendre quelques mots liés a la physique d’une personne ; apres nous
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allons écouter ['enregistrement afin de voir comment il faut décrire une
personne et de mémoriser la structure de la phrase ; et aprés vous essayelrez
d’écrire le camarade de votre classe.

Il est nécessaire aussi de communiquer le but de chaque partie de la lecon. Par
exemple : Ecoutez attentivement I'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 lecon. Au cours de I’interrogation ils ne
réussissent de tenir 1’attention que pour quelques minutes, mais tres vite ils
perdent cette capacité et n’écoutent plus les réponses de leurs camarades
interrogés par le professeur. Surtout il est compliqué de contrdler un grand
groupe d’¢éleves et les rendre attentifs. Pour y arriver, il faut avoir recours a de
fréquentes interrogations, au travail collectif. On peut apprécier les succes des
¢léves 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 bréve afin de réserver le plus de temps
possible aux exercices d’application car afin d’apprendre une langue étrangeére
on est obligé de faire beaucoup d’exercices pratiques.

La seconde condition d’une organisation rationnelle de la legon, c’est
qu’on développe les automatismes de la parole, de I’audition, de 1’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 legons précédentes et s’efforcer a employer ce matériel dans la
pratique du langage parlé. Par exemple : la présentation de [’'imparfait. On
introduit ce matériel dans la conversation, on [’emploie au cours du
deéroulement 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 [ “impartait.

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 ¢éleves doit déclarer une petite phrase drdle ou
poétique, une blague, une anecdote..On I’inscrit au tableau cette phrase
prononcée par un €leve et c’est la phrase du jour.

3. Interroger 1’éléve qui arrive avec un nouveau vétement, un nouvel objet
(montre, trousse, cartable, stylo...), une nouvelle coiffure, etc., et/ou faire des
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répliques : «Oh comme c’est joli! Chez qui es-tu allé? Ou ’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 éleves : il pleut, il
neige, il fait trop chaud, il fait tres froid, etc..
2. Quand un ¢leéve 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 D’oral, faire parfois semblant d’étre un peu sourd afin que 1’¢léve répete
plus fort son discours.

4. A l’¢éleve 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
I'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 1'exposé en langue étrangere. Il s'agit d'un
expos¢ 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'apres 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 étrangere peut suivre I'exposé
en langue maternelle. La, on parle de l'explication des regles de lecture, de
grammaire et de l'orthographe a 1'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
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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, I'orthographe. Parfois, le professeur est
oblige 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 étrangére on utilise le magnétophone. L'émission de la
voix enregistrée sur bande est une méthode auxiliaire a la préparation de devoirs
par les éleves. Apres l'enregistrement €couté, 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 l'assimilation d'une langue étrangere.

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 1’interactivité est
le moteur de l'apprentissage en classe, a partir de supports variés par le
deéclenchement de prise de parole. Ces interactions devront €tre 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 1’a déja
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.).
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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, 1’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’apres quatre critéres. A toutes les époques, il y
a eu deébat et concurrence entre plusieurs meéthodes qui ont apparus 1’un apres
I’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 €leves 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 €léves ; soit il refuse cette traduction
et les ¢leves 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 étrangére. On a trois options a
choisir : soit le professeur (ou le manuel) donne des explications, formule des
régles premierement en langue maternelle, puis progressivement en langue
étrangere ; soit il refuse de donner des explications grammaticales, mais fait
pratiquer aux ¢leves 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 1’enseignant refuse
les explications et les exercices formels et enseigne la grammaire en introduisant
certaines procédures telles que jeux de rdle, taches a effectuer, paraphrasages,
jeux communicatifs qui impliquent 1’apprentissage de la grammaire dans et par
la communication.

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

Le quatriéme critére, 1i¢ au troisiéme, 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 postériori un choix des formes
a travailler avec les extraits authentiques.

Ha3sopar yuyH caBoJuiap
1. Pourquoi fait-on un planing de la legon ?
2. Quels sont les principes de planing de la lecon ?
3. Faites un exemple de planing de lecon en classe.
4. Quels sonts les cotés positives du planing de legon ?

doiiananniarad agaduériiap pymxaru
1. AsusxomxkaeBa H.H. [legaroruk TexHosnorusiiap Ba regaroruk Maxopar.
—T.: Momus, 2003. - 192 0.
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

Theme-5. Les elements de base de developpement des competences
communicatives

HNumpan makcaa: KOMMyHHKaTHB KOMIIETEHUMSIHA TWJ YPraHUILIJIATA
VpHH, yHAAH KaHJai (oiganaHuil, YHU PUBOKIAHTUPHUIL XaKuUJa Ouinumiiapra
sra Oynasau.

Macanannar kyimammm: Tanaba Oepunran BapuaHT — Oyiinua
TONIIMPUKIAPHU Oaskapasu.
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1. Définition des notions « tiche », « activité », et « exercice »

Dans le contexte d’enseignement-apprentissage des langues, on utilise
principalement trois termes : exercice, activité et tdche. 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
I'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 contrdler si ce savoir ou
ce savoir-faire ont été acquis. Ce travail peut étre d’ordre phonétique, lexical,
grammatical ou discursif. » Tout simplement, ¢’est une activité langagiére qui sert
a exercer un domaine particulier. Par rapport aux notions de tiche 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 privilégiée, il est de plus en
plus utilisé. La tache ne doit pas étre nécessairement langagiere. Elle peut relever
un domaine personnel (téléphoner a un ami pour prendre des nouvelles), public
(acheter un croissant), éducationnel (jeu de role) ou professionnel (rédiger un e-
mail au fournisseur).

Selon le Cadre, les taches pédagogiques communicatives « visent a
impliquer [’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 ’activité si
nécessaire) et ont un résultat identifiable (ainsi que d’autres, moins évidents dans
I’immeédiat) ».

En troisiéme licu, 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 tache et d’activité.
On peut dire que I’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
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pas entre les termes « exercice » et « activité ». Mais ce n’est pas le cas du CERC
qui les distingue assez clairement. Il 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 I’aisance langagicre centrés sur la grammaire, etc.

Dans le processus d’apprentissage, on utilise les exercices le plus souvent en
grammaire. IlIs servent a 1’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 1’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
I’enseignant peut fabriquer ses propres exercices ou préparer certaines tiches ou
activités pour les apprenants.

Téaches et leur role dans I’enseignement et I’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 é&tre capables se faire face aux
différents contextes grace a la perspective actionnelle et son concept de la
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réalisation de taches. La mise en ocuvre d’une tache efficace renforce le processus
d’apprentissage. On a défini la tdche scolaire qui signifie pour 1’apprenant un
probléme 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 1’exécution de la tiche en classe, il faut prendre en compte les
compétenses de ’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 plutot consultatif. Il peut influencer le déroulement de la
tache en ce qui concerne sa difficulté. Des facilitateurs variés peuvent €tre 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 élaboré pour
I’enseignant et le deuxiéme pour 1’apprenant. On dispose d’une séquence de vidéo
classée thématiquement. Chaque séquence contient les activités pour trois niveaux :
le niveau élémentaire, 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 DI’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
dédié a la typologie de taches et d’activités d’apprentissage proposées.

Une question porte sur I'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 enticrement a D’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
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quotidienne. Grace au jeu, les étudiants peuvent acquérir des connaissances
linguistiques, mais aussi développer leurs habiletés et leurs compétences d’une
facon aisée. Il existe une quantité innombrable de jeux en FLE, tout dépend de la
créativité¢ d'un enseignant.

A coté de ’utilisation ludique, on a aussi |’utilisation esthétique ou poétique
de la langue. Méme la littérature francaise 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 francais 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 francgaise : «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 ? lls se pressent, ils sont
comme une foule a ’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 frangais,
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 tache incorpore toutes les
activités langagieres, 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 compétences.

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 1’apprenant : «
recoit et traite un message parlé produit par un/plusieurs locuteurs ».

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

écoute de veille I’auditeur n’est pas vraiment attentif sauf il y
a un message qui ’intéresse (par exemple
écouter la radio pendant qu’on est occupé a
faire d’autres choses)

¢coute globale I’auditeur veut comprendre la signification
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générale du message

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

écoute sélective I’auditeur cherche une information précise dans
le message

En régle générale, on distingue deux types de discours. Premieérement, ce
sont les échanges en face a face, les situations dans lesquelles I’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
¢leves 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 1’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 premicre écoute pour faire des hypothéses.
Apres la premicre 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 troisieme écoute, c¢’est-a-dire la derni¢re permettra de
confirmer ou d’infirmer les hypothéses.

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’¢tudiant lui-méme peut
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s’améliorer dans cette discipline en écoutant les chansons ou la radio, observant la
télévision, les films en francais.

Ha3opar 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.

doiiganannJaran agaduérTiap pymxaru
1. AsusxomxkaeBa H.H. [legaroruk TexHosnorusiiap Ba regaroruk Maxopar.
—T.: Momus, 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

Théme-6. Les niveaux communs de reference

Nmpan makcaa: CEFR Tusumu xommereHnmsiapu, T YpraHUIIIArd
ad3aITUKIapy, Japaxalapu Xakuaa Oumumiapra ara 0ynaau.

Macananuuur Kyiuwanmmmu: TuarioBun BapuaHT OViimya Oepuuiran
VKYBUYMHUHT OWJIMMHHH aHWKJTa0, YHU Kalicu Japakaja SKaHIUTH XaKuja
MAabJIYMOT Tan€pialiy JO3UM.

1. Les niveaux de compétences du CECR

L’approche actionnelle présentée dans le CECR, appliquée pour décrire
’utilisation des langues, sous-tend ce qui peut étre décrit comme la dimension
horizontale de 1’apprentissage et de 1’enseignement des langues. Quel que soit
le niveau de compétence, elle nous permet de voir comment les capacités de
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I’apprenant en langues, les différents aspects de 1’activité 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
: 1l 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 expérimenté). 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 plutdt un « outil de
référence semblable a un accordéon [...] que les professionnels de 1’éducation
peuvent €largir ou réduire, développer ou simplifier, en fonction de leurs besoins
spécifiques ».]

Comme nous venons de le voir, d’aprés I’approche actionnelle, la réalisation
d’actes de communication implique le recours a des stratégies pour utiliser nos
ressources linguistiques de fagon appropriée et efficace. Aussi les niveaux
communs de référence sont-ils définis selon trois types d’échelles différents. La
premicre concerne les activités langagiéres, 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 I’oral », « compréhension de 1’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 deuxieme type d’échelle se rapporte aux stratégies
auxquelles nous faisons appel lorsque nous realisons 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, c’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 été définis en appliquant des
procédures statistiques pertinentes aux estimations d’enseignants expérimentés
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exergant dans des établissements suisses du premier et du deuxiéme cycles du
secondaire, dans des établissements 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 I’age 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 1’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 langagicres proposées dans
le CECR sont de plus en plus liées a d’importants objectifs éducatifs et a la mise
en ccuvre de compétences académiques, techniques ou professionnelles
spécifiques. Considérons les trois descripteurs de « capacités de faire » suivants,
choisis plus ou moins au hasard parmi les ¢chelles 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 manicre
limpide et fluide.
Il est impossible de parvenir a accomplir ce type de taches 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
résumé des éléments discursifs présenté au chapitre 3 du CECR. Ainsi :

Au Niveau Al, I’apprenant « peut

- communiquer de fagon 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 énoncés tres simples qui visent a satisfaire des besoins concrets

en ne se contentant pas de répéter des expressions toutes faites et
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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 trés limité.

2. Les caractéristiques de chaques niveaux de compétence

En compréhension de I’oral, les apprenants situés au niveau Al sont
capables de reconnaitre et de comprendre des termes familiers et des phrases
trés €lémentaires 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
I’écrit, ils sont capables de reconnaitre et de comprendre des noms, des mots
et des phrases tres simples, toujours dans une gamme limitée de références. Il
peuvent prendre part a des interactions orales trés simples en posant des
questions élémentaires 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
’utilisation spontanée de la langue, les apprenants situés au niveau Al n’ont
qu’une maitrise limitée de structures grammaticales et de mod¢les de phrases
trés simples, auxquels ils font appel pour exploiter leur répertoire élémentaire
de mots et d’expressions isolés. IIs sont capables de relier des termes ou des
segments de phrases avec des connecteurs tres simples.

C’est au Niveau A2 que l’on trouvera la plupart des descripteurs qui

indiguent 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 [...] :

51 VKYB JKAPAEHUHU PEKAJIAIITUPHULL, BAXOJIAIII METO/IJIAPA BA
DUJIBEK MEXAHU3MJIAPU



- 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 [’indiquer, acheter des
billets.

Le Niveau Bl «correspond aux spécifications du Niveau seuil pour un

visiteur en pays étranger. Deux traits le caractérisent particulierement. 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 problemes de

la vie quotidienne, par exemple :

- faire face a l’essentiel de ce qui peut arriver lors de [’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 tres dépendant
de l'interlocuteur dans [’interaction ;

- demander a quelqu’un d’éclaircir ou de préciser ce qu’il/elle vient de
dire. »

Entre le niveau Bl et le niveau B2, les apprenants sont capables d’échanger

des quantités d’informations beaucoup plus importantes.

En compréhension de P’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
événements en faisant essentiellement appel a un vocabulaire trés courant ; ils
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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
decrivent leurs expériences et leurs impressions. En ce qui concerne
I’utilisation spontanée de la langue, les apprenants situés au niveau Bl
possedent 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
facon relativement exacte un répertoire de structures et de « schémas »
fréquents, et ils sont capables de relier un ensemble d’¢léments séparés pour
former une séquence cohérente.

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

dessus de BI1 [...] que A2 [...] est au-dessous. Il vise a rendre compte des

spécifications du Niveau avance, ou utilisateur indépendant (Vantage). La
métaphore est que, apreés avoir lentement mais slirement progressé¢ sur le
plateau intermédiaire, I’apprenant découvre qu’il est arrivé 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 ;

- deévelopper une argumentation en défendant ou en accablant un point de
vue donné ;
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- 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,
evaluer 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’étre capable de faire mieux que se

débrouiller 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 varié 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 €laborer 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 » :
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- 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

- Il 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 apergoive a peine ».

Ha3zopar y4yH caBoJiap
1. Quelles sont les niveaux de compétences selon le CECR ?
2. En quoi consiste chaque niveau de compétence ?
3. Faites I’entrainement pour étudier la différence entre les différents
niveaux.
doiigananniarad agaduériap pymxaru
1. Asmsxomxkaea H.H. [lemaroruk TexHojorusiap Ba negaroruk Maxopar.
—T.: Momus, 2003. - 192 0.
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

Théme-7. L evaluation des competences linguistiques

1. Ampan wmakcax. CEFR  tm3ummpan  ¢oiinananu®, JTUHTBHCTHK
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KOMIETEHIMSIIAPHU 0axoJai KyHUKMalapura sra 0yiaau.

2. Macananuur Kyimiaumu: TuHDIOBUM OepuiraH TONIIMPUK OVinya
CEFR HykTam HazapuaaH YKyBUYMHUHT JIMHTBUCTUK KOMITCTCHIIUSICHUHU
0axoJIalu JIO3UM.

1. Le CECR et I’évaluation des compétences linguistiques

Le CECR offre en effet la possibilité, pour ’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 éléves et des enseignants du
dernier colloque de la FIPF, de nombreux tests de connaissance et certifications
en frangais langue étrangere sont désormais calés sur le CECR. Le CIEP, charge
de 1’organisation des examens institués par le ministére francais de I’Education
nationale pour évaluer I’enseignement du frangais langue étrangere, a ainsi
congu et calibré ces derniéres 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 criteres du Cadre. Outre I’évaluation sommative,
le CECR a également permis, a 1’échelle européenne et au-dela, I’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, ’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
I’absence de contextualisation des diplomes du DELF et du DALF : congus de
facon centralisée au CIEP en France — de fagon notamment a garantir 1’équité
des questions proposées aux ¢tudiants 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 auprés de 1’éditeur espagnol Difusion,
I’évaluation sommative des compétences en langues valorise encore trop peu
I’approche actionnelle : alors que le CECR encourage le travail par taches, la
pédagogique de projets, le travail en équipe, etc., I’évaluation, dans les classes,
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http://www.ciep.fr/dilf/
http://www.ciep.fr/delfdalf/
http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/default_fr.asp

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 également que le CECR reste flou sur
I’évaluation des projets interdisciplinaires.

Il 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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Enfants  Collége Lycée Jeunes et adultes

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 langagicres 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 e

en différentes langues a un moment donné. Cette vue -]
d’ensemble est définie en termes de capacités (« Je "'""" : et
peux... ») en relation avec les niveaux de compétence du = :. -L e L‘z

— " —

Cadre. Le Passeport mentionne les certifications officielles

et fait ¢tat des compétences langagieres et d’expériences d’apprentissage
linguistiques et interculturelles significatives.

Il réserve une place a 1’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 1’évaluation a été
réalisée. Une grille lui permet de définir ses compétences linguistiques selon des
criteres reconnus dans tous les pays européens et de compléter ainsi les
traditionnels certificats scolaires.

La Biographie langagicre :
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Elle englobe toutes les expériences faites dans les diverses langues parlées par
I’apprenant. Cette partie est organisée de fagon a favoriser I’implication de
I’apprenant dans la planification de son apprentissage, dans la réflexion sur cet
apprentissage et dans I’évaluation de ses progres. Elle donne a I’apprenant
I’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
étre atteints par les ¢leves en fin d’¢tudes 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 é¢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
tre traités avec les ¢€leves. Les themes se composent de plusieurs sous-thémes :
celui des relations humaines, par exemple, est divis¢ en a) les relations
humaines : a I’école, dans la famille, avec les voisins, de génération ; b) amitié
et amour : systétme des valeurs, attitudes, rencontres, fétes; c) problémes
sociaux : relations entre 1’individuel, la société et les handicapés, les dépendants,
les sans domicile fixe; d) phénoménes négatifs : agressivité, vandalisme,
¢goisme, indifférence ; e) possibilités de résolution de problemes et de conflits.
Le CDF analyse également de fagon 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 €leve, doivent étre
longuement pratiquées et automatisées, ne peuvent en aucune facon étre
comparées avec celles de I’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
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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 'uniformité et I’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 langagicres
(compréhension orale, compréhension €crite, production é&crite, production
orale) et des moyens linguistiques (phonétique et phonologie, grammaire,
lexique), la partie grammaire €tant la seule qui fait 1’objet d’un traitement
détaillé.

Il est évident que la réforme constitue pour I’enseignement des langues
¢trangeres (I’anglais, 1’allemand, le francais, [’espagnol, [1’italien) en
Ouzbékistan un succes incontestable. Elle emporte 1’adhésion des professeurs et
des €leves qui s habituent aux nouveautes qu’elle implique. Malgré tout 1’effort
qui a €té produit du coté des enseignants, lycéens, €leves 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 étaient, dans ce
catalogue, ponctuellement analysées. C’est grice a ces compétences que 1’on
peut atteindre 1’objectif principal de [D’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 D’enseignement (mais ¢€galement de [’évaluation) des
fonctions langagiéres nous parait la plus importante. Examinons le test distribué
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 moiti¢, 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.
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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
facon trop limitée.

Le plus dommageable est que les enseignants, dans 1’enseignement
secondaire, sont bien entendu contraints de préparer leurs étudiants a I’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.

Il apparait évident que 1’Ouzbékistan a fait un premier pas vers une
conceptualisation et une harmonisation dans ’apprentissage et 1’enseignement
des langues étrangeres, qui constituaient les objectifs principaux de la réforme :
I’unification du systeme 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
¢galement 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.

Ha3zopar yuyH caBoJuiap
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 ?

doiianaHnIrad agaduériiap pymxaru
1. Aswmsxomxkaea H.H. [lenaroruk TexHojorusiap Ba negaroruk Maxopar.
—T.: Monus, 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
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Théme-8. L’évaluation des copétences interculturelles
1. Mmpan w™akcaa: Majnanuariapapo KOMIETCHIMSUIAPHU — aXaMUSTH,
WHIUBUyall KOMIETCHIMSUIADHA PUBOMIIAHTUPUII XaKUJa OwInmiiapra
ara Oymaay.
2. Macananunr kKyimaumm: TuHrmoBun OepwiraH TONIIUPHUK OYiinda
MaJaHUATIAPApO KOMIIETEHIMsIIapakalapUHN aHUKJIAIIN JIO3KM.

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
I’é¢tat de Dl’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
¢galement une synthése des modes d’évaluation de la compétence
interculturelle, place ceux-ci dans un contexte d’analyse plus large, celui de
I’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 [’international, I’interaction
interculturelle ne concerne plus seulement quelques expatriés. Des personnes
toujours plus nombreuses sont en contact avec des clients, fournisseurs,
collégues, partenaires, étudiants, enseignants... porteurs d’autres cultures que la
leur. Pour réussir ces interactions interculturelles, la compétence interculturelle
est indispensable.

Le besoin per¢u 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 recu 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 1’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 1la compétence interculturelle pour les entreprises
internationales. « La compétence interculturelle des individus et des
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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 Ia
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 €tant un theme important et insuffisamment
connu (Bush et al., 2001). La compétence interculturelle serait ainsi utile, selon
Bender (1996), pour identifier de nouveaux marchés potenticls, entrer et se
developper sur de nouveaux marchés étrangers, créer des politiques de
marketing, de vente et de publicité adaptées a la culture étrangere, négocier avec
plus de succés 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 I’international qui en expliquent
la réussite ou I’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 porté a ce concept et son role important dans les entreprises
et organisations internationales, il n’existe pas de commun accord quant a la
definition de la compétence interculturelle. I1 est encore moins clair comment il
convient d’évaluer celle-ci. Cet article propose un « état de 1’art» sur la
compétence interculturelle et de nouvelles perspectives relatives a la maniére de
I’appréhender. 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 également 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 également plus larges. L’objectif, ici, est d’aider
chercheurs et managers a voir plus clair, afin d’adapter la maniere de concevoir
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et de mesurer la compétence interculturelle individuelle en fonction du contexte
et des objectifs. Ceci devrait également permettre d’adapter les actions et
décisions relatives a la gestion internationale des ressources humaines. L’article
sera structuré en deux parties : la premicre sera consacrée a la définition du
concept et a 1’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 1’art » sera complété par la proposition de perspectives. Afin
de rendre les propos plus concrets et tangibles, ils seront illustrés a plusieurs
reprises par I’exemple du recrutement d’un jeune manager fictif, appelé¢ Tom,
pour un poste d’expatrié dans la filiale frangaise de son entreprise, un grand
groupe industriel US-américain.

2. Une compétence individuelle particuliére

La competence individuelle est un concept décrit et analysé dans de multiples
disciplines (Aubret et al., 1993) qui ont toutes apporté des ¢éléments de
compréhension. En linguistique, la compétence est définie comme la capacité a
produire un langage, et opposée a la performance qui consiste en 1’'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 [I’Education congoivent ¢également Ila
compétence comme « UN Savoir en usage » (Malglaive, 1990). Les sociologues
soulignent que la compétence doit €tre reconnue par autrui.

En Sciences de Gestion, I’approche américaine (McClelland, 1973) distingue les
compétences « essentielles » a I’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 francaise 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 regne aujourd’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
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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 I’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’insére 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 tenté 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 meéthodologique et la compétence
sociale. Cette derniere inclut la capacité de mener a bien des tiches 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 consideérent 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 I’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 1’individu
(Gauthey, 1998 : 14). Cette compréhension concerne, sur un premier niveau, une
autre culture et ’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 ».
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D’autres auteurs insistent plutdt 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 ’existence, chez
I’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 particuliére. Acquérir et développer la compétence
interculturelle demande de la motivation (Dirks, 1995; Thomas, 1996) et du
respect face a ’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
étre considéré comme possédant une compétence interculturelle.

Enfin, la compétence interculturelle est considérée comme nécessaire pour
I’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 & 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 spécifiques » (2005 : 70). « Ceux qui voudraient a la fois étre
I’autre et étre soi-méme (...) confondent ainsi identification et empathie. [l
s’agit plutdt] d’étre humble, de sentir trés 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
’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
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imposé. L’objectif, ici, n’est pas de dresser la liste exhaustive de 1’existant, mais
plutot 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 reperes. Cette mise en perspective implique €galement 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 1’évaluation de la
compétence interculturelle en parallele de 1’évaluation de la compétence
individuelle en général. Les deux types d’outils formalisés les plus courants,
I’assimilateur de culture et les échelles de mesure, seront ensuite discutés. Je
proposerai enfin un tableau de synthese, 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 premiere 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’expatriés, de commerciaux export, au sein d’une équipe internationale
ou pour des cadres supérieurs dans des entreprises internationales. L’enjeu est
tres important : une étude 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 (critere 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 compétences 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 progrés devrait donc étre importante. ..

66 VKYB JKAPAEHUHU PEKAJIAIITUPHULL, BAXOJIAIII METO/IJIAPA BA
DUJIBEK MEXAHU3MJIAPU



Haszopar y4yH caBosiap
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
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4. Comment mesurer la compétence interculturelle ?
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Théme-9. Le systéme de feedback et son réole dans I’enseignement
1. Mmpan makcan: FEEDBACK Tu3umu, yHUHT TabJIMMIArd YpHHA XaKu1a
OmnmMiapra sra Oyianau.
2. Macananunr kyinaumu: FEEDBACK Ttu3umu, yHaan doiganaHul,
YHUHT BazudanapuHu OUITUIITHN JIO3UM.
1. La définition du systéme 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 l'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 considere 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 réguliere des résultats de la pratique» (p.
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97). Dans le méme ordre d'idée, les travaux de Bilodeau (1969) stipulent
clairement qu'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
I'enseignant doit posséder. Cependant, 1'¢léve 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 I'enseignant en vue d'améliorer
qualitativement son mouvement. Il s'agit 1a d'un feed-back extrinseque. Ce sont
les dimensions de ce feed-back qui feront I'objet de cette étude.

Dans ce cas, lI'information (feed-back) communiquée par I'enseignant peut viser
une évaluation de la prestation de 1'éleéve par un «c'est bien» ou un «mauvaisy,
ou une description de celle-ci en tout ou en partie, ou une prescription des
criteres de réussite d'un mouvement ou les erreurs a éviter, ou encore elle peut
étre une interrogation a 1'éleve en vue de l'engager a rechercher ses erreurs et les
moyens a mettre en oeuvre pour se corriger. Puis, cette information peut étre
percue par l'éléve auditivement, visuellement, tactilement, auditivement et
tactilement simultanément. Ensuite, l'information peut tre adressée a un seul
¢léve, a un groupe d'éléves ou a une classe

toute entiére. Enfin, toute information peut comprendre aussi bien un message
affectif a caractére 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 1I’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-e 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-e et étudiant-e. Il peut se produire a différents
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moments de ’apprentissage et dans des situations treés vari€es : la préparation
d’un exposé oral ou écrit par I’étudiant-e, I’encadrement d’un travail de
mémoire ou de thése, une présentation orale, un examen blanc, I’apprentissage
de manipulations en laboratoire, etc. [...]
Ce document s’adresse aux enseignant-e-s de [’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 pédagogiques et suggérer des pistes d’action
pour développer des pratiques de feedback centrées sur 1’apprentissage. Par
« feedback centré sur I’apprentissage », nous entendons un feedback :

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

rapport a un travail qu’il/elle a réalis¢ dans le but de I’amé¢liorer.
« qui aide a préparer une ¢valuation finale (ou sommative).
« 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 I’utilisation de grilles d’évaluation
critériées pour fournir des feedbacks aux étudiant-e-s.
Cette collaboration avec le Centre de didactique universitaire de 1’Université de
Fribourg en aménera trés certainement d’autres, sur d’autres sujets.
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 I'enseignement scolaire est un enseignement collectif, les erreurs ou les
difficultés ne peuvent pas étre détectées pour chaque ¢€léve 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, l'utilisateur regoit immédiatement un "feedback" a chaque
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réponse donnée, celui-ci consiste le plus souvent a dire si la réponse est juste ou
fausse et a donner la bonne réponse. Des logiciels plus ¢laborés 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 l'on a commisesctaux moyensdeleséviter ou delescorriger. Toutes les
théories actuelles sur lI'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 I'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 ¢léments:

- renseigner sur l'atteinte du but ( connaissance des résultats) : définie par
R.A Schmidt,

comme « une information extrinséque, souvent verbale, qui concerne le succes
d’une action par rapportau butenvironnemental».Cette catégorie de feedback
est souvent consideérée par les psychologues de 1’apprentissage commela
variable essentielle de [’apprentissage, surtout si les ¢€leves ne
detectent pas eux-mémes leurspropreserreurs. La connaissance des résultats,
en informant 1’éléve sur la satisfaction ou non du critére de réussite, est la
forme la plus simple de réaction a la prestation de [’¢leve. Mais
elle ne fournit qu’un minimum d’informations a [’¢éléve, 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
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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

référencen’estplusicilecriterederéussite, maislescritéresderéalisation del’action
motrice.

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

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

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

prestation du momentacellequel’on attend delui

— derenforcement:

Un feedback qui renforce une réponse motrice augmente la
probabilité qu'elle se répéte 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 D’éleve a ce que Deci appelle
le « le sentiment de

competence.

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

représentation qu’iladesacapacitéaréaliser unetache.

Ainsi, en montrant a 1’¢léve de quoi il est capable, en montrant
ses progres, l’enseignant crée un

climatdeconfianceetun climatmotivationnelquiencouragel’¢léveapersévérer,
aprogresser.

Cette intervention prend deux formes principales: des félicitations en
cas de réussite, des

encouragementsen casd'erreur.
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Haszopar y4yH caBosiap
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 ?

doiianaHnIrad agaduériiap pymxaru
1. AsusxomxkaeBa H.H. [lenaroruk TexHonorusiiap Ba regaroruk Mmaxopar.
—T.: Momaus, 2003. - 192 0.
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
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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 verspatet 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
emport und aufgebracht. Er spricht sogar von Misshandlung. Zugleich bittet er
dich, niemandem davon zu erzihlen!
Wie reagierst du als seine Vertraute bzw. sein Vertrauter darauf? Was ritst 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 Gespréachs klagt sie
bzw. er dariiber, dass ihr bzw. sein Leben keinen Sinn mehr hétte und dass es
besser wire zu sterben. Sie bzw. er deutet an, dass sie bzw. er Suizid begehen
mochte.
Welche Moglichkeiten 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, méchte 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 Mutterséhnchen,
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
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mit!*“ Eva (13 J.) und Katja (15 J.) sind Freundinnen. Katja hat kiirzlich mit dem
Rauchen angefangen und will, dass auch Eva damit anfingt. Die will nicht
rauchen, aber mit Katja befreundet bleiben. Katja und Eva verbringen den
Nachmittag zusammen bei Katja. Ihre 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 Midchen so um die 16 Jahre alt. Sie kennen sich alle untereinander, sind
total cool und reilen einen Spruch nach dem anderen. Das wére 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 ithre Station, wo sie aussteigen wollte, und musste den ganzen Weg
zuriick laufen.

Der besetzte Platz

Lena fédhrt 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 ithre Mutter ihr besorgt. Lena kennt sich gut aus und weil3,
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 schlieflich bezahlt.

Ein rauchender Vater

Néchste Woche findet ein Handballturnier statt, zu dem Thomas und einige
Freunde unbedingt gehen wollen. Aber es ist weiter weg, Offentliche
Verkehrsmittel sind total umstdndlich. Als sich der Vater eines Freundes bereit
erklart, 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.
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V.MYCTAKNJ TABJIUM MAB3YJIAPU
MycTraKkujl MIIHA TAIIKWI STHINHHHT IIAKJIA Ba Ma3MYHH

-  TUHIIIOBYM MYCTaKWJI UIIHH MyailsiH MOJIYJIHH XyCYCUSATIApUHHU XucoOra
ONITaH XOJNJa Kyluaaru makiapjaad (oigananu® taiépiamy TaBCHUS
ATUIIA]IN:

- Mebépuil XyxXoKaTiapaaH, YKyB Ba WIMHN agaOuériapaan (oimanaHuin
acocujia MOAyJ MaB3yJIapuHH YpraHulll,

- TapKaTMa MaTepuaiap Oyiinua Mabpy3anap KUCMUHH Y3JIaIITHPHILL

- aBTOMAaTJIAIUTUPUIITaH ypraTyBud Ba Ha30paT KWJIYBUM JacTypiap OuiaH
WIUTAILL;

- Maxcyc amabuétnap Oyiinua Moayn Oynumiiapu €Ku MaB3yJiapu yCTHAA
WIIUTAILL;

- -aMaJluid MalFyJIoTiaapaa Oepuiirad TONLUPUKIAPHU Oa’KapHILL.

MyCTaKI/IJ'I TabJUM MaB3YyJIapu

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.

©ooNO R WD
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VI. TJIOCCAP

Tepmun

5’736616 TWIHAAlrn mapxm

Hemuc Tniaungarn
Hapxu

Die Bewertung

TabiuM THU3UMHUIA YKYBUWIAPHUHT
OMIMMHHU  Y3JIAIITUPUINT aXJIOKU EKU
MAabJIyM IOTYKKA SPHUILHII JapaKacura

Kapab Kyhuimaauran 6at

die Punkte fuer die
Auswertung von den
Lernenden
angeeigneten
Kenntnissen

Das Wissen

OOBEeKTHUB OOPJIMKHUHI OHIJIA aKC
STTUPUIIHUHT OJIUM IIAKIHA, XYKYKUU
OmMMIIap XOCHJ KWJIUII sKapaéHu

die Art und Weise, wie
etwas gemacht wird =
Bildungsmethode

Der Grad

Taxpmwxuii Ba HHUCOMH TapakKHET,
PUBOKJIAHUIII IOFOHACH

das (durch Erziehung)
erworbene Wissen und
Konnen auf
verschiedenen
Gebieten (auch was
soziale Normen
betrifft); der Prozess,
bei dem ein Mensch
(durch Erziehung und
Ausbildung) Wissen
und Konnen auf
verschiedenen
Gebieten erwirbt

Die Innovation

SIlHrWIIaHuIIHK, Y3rapuiiHA — amanra

JKOpUU KWJIWIL, KUPUTHUIL KapacHU Ba

geschr; etwas ganz
Neues oder eine
Reform

integriert

baomusTH
Yambapuac Oofnuk, OyTyH, SroHa,
YeKCH3 KUYHK KUCMJIAPHUHT
WUUFUHIUCHU

das Eingliedern; das
Eingebundensein in
eine Gemeinschaft

Der interaktive

Tabnum OepyBuM Ba TabJIUM OJYBUH

Handlungsorientierter

. y3apo aon  uWTHPOK drtagurad | Prozess wihrend des

Unterricht ysapo & P .
MAIIFyJIOT Unterrichts
[IaxcHUHT MabiIyM KacoOra der Prozess der

Die Kompetenz

APOKIUINK, TaUEPIMK Japa)kacu, LIy

Wahrnehmung der
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KacOJa WIUIAM OJMII y4YH 3apypuid
OmMM, KYHUKMasap HMFUHIUCH.

objektiver Wirklichkeit

Handlungsorientierter

Die Kriterien Takkocmamt €ku 6axonainr yayH YII90B Prozess wihrend des
Unterrichts

die Wissenschaft von
I[Temaroruk TexHonorusuu tamkui | den Methoden, die in

Das Modul KAJIyBYM  TapkuOuii  OynakimapHu | einem bestimmten

1 o1aI0BUN Bereich angewandt

werden

Hochschulbildung | Manakamnu MyTaxacCHcIIap Handlungsorientierter

TaﬁépHaIHHI/I Ta"bMI/IHJ'IaI‘/JII[I/II“ dH TabJINM

Prozess wihrend des
Unterrichts

Der Gemeinsame

europdische
Referenzrahmen
bunuMHan GaxonamHUHT Y MyMeBpona (GER) ISt.em
CEFR Instrument, mit dessen
THBHMH Hilfe Priifungen,
Lehrwerke und
Curricula miteinander
vergleichbar werden.
CTaHIAPTIAIITUTPWIAETTaH O0OBEKTra .
HI/IC6I;TI:E)1H K}“fﬂﬂagnﬂa;mraH MebEpIIAp e Merkmal, nach
" | dem man eine Frage
Der Standard | kownanmap,  Tamabiap — MaXKMyWHHU

OEJITUIIOBYM pacCMUN MEBEPUIT— TEXHUK
XyXoKaT

entscheidet oder etwas
beurteilt

Die Zertifizierung

CudarHu crtaHgapTuja Tajnad dTUITaH
Japakara MOC KEJIUIIMHH TaCIUKJIAII

Handlungsorientierter
Prozess wihrend des
Unterrichts
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VIl. ATABUETJIAP PYUXATH
Maxcyc apaduériap.

1. CEFR Guidebook at Common European Framework of Reference for
Languageswww.coe.int.
2. Albers, Hans- Georg (1994): ,,Sprachpriifungen fir 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.Tommmos Y K., M. Ycmon6oesa. Ilenarorux TEXHOJIOTUSJIAPHUHT HA3apUil Ba
amanmii acocnapu — T.: “Dan Ba Texuosorus”, 2006

/. XommmoBa M.K. Ilemaroruk TexHOJOTHsIap Ba TMEAaroruk Maxopar.

(Maspy3anap matan). T.: TNV .- 2012.- 50 Ger.

8.X3yxkaeB H,Xacan6oeB XK,MamaxonoB U, MycaxonoBa I'.Slaru megaroruk

TexHonorusnap. YKy kymianma. T, TJIY .-2007.71-74

HNuTepHer pecypciiapu

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

4. www.leixilotte.de

5.www.paperball.de

6.www.teachsam.de
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