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. MIIYU JACTYPHU
Kupum

Jlactyp VY36exucton PecnyGmuxacu Ilpesmmentunuar 2015 fimn 12
utoHjaru “Onuil TabJiMM MyaccacaJapUHUHI pax0ap Ba MeAaror KaapiapuHU
KaWTa Ta€pian Ba MaJIAKACUHU OLIMPHUILI TU3UMHUHU SHAJA TAKOMHUILIAIITAPUIL
yopa-tanoupnapu tyrpucuna’ru [1P-4732-connu, 2017 iun 7 QeBpangaru
“V36exncTon Pecrny6nnkacuHM sfHAJA PUBOXIAHTUPHUIN Oyiimua Xapakatiap
ctparerusicu Tyrpucuna’tu [1d-4947-connu, 2019 viun 27 asryctaaru “Omnuii
TabJIUM Myaccacajgapu pax0ap Ba renaror KaJpJapuHUHT Y3JyKCU3 MajaKacCuHU
OLIMPHUII  TU3UMHHHM  Xopuil  »Tum  TyFpucuga’tu  [1P-5789-connu
®apmonsiapu, myHuHraek 2017 vun 20 anpenmaru “Onuid TabluM TU3UMUHU
AHa/la PUBOXJIAHTUpUIL Yopa-Tandupnapu Tyrpucuna’tu [1K-2909-connu
KapopuJa OelrMIaHral yCTyBOp Bazudanap Ma3MyHHIaH KeJluO YMKKaH XO0Ji1a
Ty3WIran OynuO, y oflui TabJIMM Myaccacajapy MeJaror KajapjlapuHUHT KacO
MaxopaTH Xam/ia MHHOBAIMOH KOMIIETEHTIUTMHHU PUBOKJIAHTUPHIL, COXara OuJl
WIFOp XOpWXHUHU TaxkpuOanap, SHMM OWIMM Ba MaJlaKaJlapHU Y3JIallITHPHIIL,
IIYHUHTJICK aMaJMETra >KOPUH STUI KYHUKMaJTapWHU TaKOMWJUIAIITAPUIITHA
MakKcaj KWJIaJIu.

JlacTyp Ma3MyHH OJIMI TabJIMMHUHI HOPMAaTHMB-XYKYKUH acociiapu Ba
KOHYHUWJIMK HOpMalapy, WIFOP TablIUM TEXHOJIOTHSIapU Ba MEJaroruk
MaxopaT, TabluM Xkapa¢Hiapuaa axOopoT-KOMMYHHUKALHUS TEXHOJIOTHSIIAPUHA
KYJUIalll, TEXHOJOTHMK TapaKKUET Ba YKyB >Kapa€HUHU TAIUIKUJI STHUIIHUHT
3aMOHAaBUM yciayOmapu Oyin4a CYHITH IOTYKJap, TNeJarOrHUHT KacOwuid
KOMIIETEHTJINTA Ba KPEATUBIUTH, T700an MHTepHET TapMoOFru, MyJIbTUMEINA
TH3UMJIApU Ba MacodalaH YKUTHIN YCY/UIApUHM Y3IAITHPHUIN OyHndya SHrU
OmiIMM, KYHHKMa Ba MajlakaJapyuHU MIAKIUIAHTUPUIITHYA Ha3apa TyTaiau.

N ykyB pnactypunu ty3umaa Espona Kenrammaudr “Yer tunvHu
srajjiall  yMyMEBpOIa KOMIETCHIUSIApU: VPTaHWII, YKATUII Ba Oaxonamr”
TYyFpucuaaru ymymd3btupod sTriran xankapo mewnéprnapu (CEFR — Common
European Framework of Reference) Ba V36ekmcton PecryOiukacHHUHT
Y3IyKCU3 TabJIUM THU3UMHJIA YET THIJIAPHHU YpraHwiira KyWuiaaurad tanadiap
pTHOOPra ONWHAW. YHJA YeT TWIMHU YKUTHUINTa HMXTHUCOCHAIITaH TabJINM
HyHanunuiapy OUTHUPYBUMIIApU OJIMM TabJIUM MyaccacacuJard TYpPT WHIUIUK
TaXCUJUIApU HUXOACHUAA YypraHraH yeT Twiu Oyitnya Cl napakanu srajianuiapu
MUHUMYM cudatuga 6enrunad Kynnunrad.

MoayJTHHMHT MaKcaau
“Tun  KOMIIETCHIMSUIApUHU  0axosall  MEXaHH3MJIapu~  MOAYJIHMHUHT
MakKcaad Ba Basuasapu: nejgaror KaJapiiapHd KalTa Talépriamn Ba Majaka
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OLIMPHUII KypCH THUHIJIOBUWJIAPDUHU YMyMEBpONa THU3UMHU JapakajapuiaH
camapayid ¢GoilfanaHul, YeT THWIM YKUTYBUMJIAPU Ba YKyBUMJIApUTa, XamJa 4eT
TUWIHJIaH OWJINM Japa)kacuHu 0axojiall MyaMMoJiapu OWIIaH IIyFyJIaHyBYMIapra
épnam Oepuin, Oapua eBpoma TWIIApU Y4YyH KaOysl KWIMHTAH VKUTHII Ba
OaxoJall METOIMKACUHU TaKIUM STHILL
MoayaHuHr Bazugacu
bunumun 6axonamuuar Ymymespona tuzuMu (CEFR) Tun tabnumupga:
ypranum, yxurtam Ba 6axonam; CEFR Tusumuan Y36exucton Pecrny6nnkacura
KOPUM KWJIMILTA OWJI KYHUKMAJIAPHU MAKJIAHTUPUI; THJIHK STaJJIall Japa)kacu
Ba HaTW)XKaJIapHU OaxoJalllHu YpraTUll.
MoayJ 0yii4ya THHIJIOBYMJIAPHUHT OMJIMMH, KYHUKMACH, MAJIaKacH
Ba KOMIIeTEHUUSUIApUTra Ky UiJIaJurad rtajgadsaap
“Tun  KOMIIETEHLMsUIApUHU ~ Oaxoyaml — MexaHusmiapu”  KYpCHHH
Y3IaTUPUII J)Kapa€HUIa amaira OIIMpUIaJUrad Macajanap Joupacuia
TuHraoBum:
-OnnumHu  OaxonamHUHT  YmymeBporna Ttuzumu  (CEFR)  tun
TabJIUMKJIA: YPraHuIl, YKUTHII Ba 0axoJall;
-CEFR Ttu3uMuHH Y36EKHCTOH PecnyOnukacura >KOpud  KHIIHIIL,
YKOpUHM KHJIMIIIArd MyaMMoJIap Ba yJIApHU XaJl 3THIL HYIIapy;
-TUJIHW ~ Jrajulalll  Japakacu TU3MMM, YMYMHMH [IKaJacu Ba
HaTWKalapHU OaxoJall;
-VKUTUIITHUHT aCOCUM KYHUKMaJlapu: YKUO TylIyHUIN, E3UIl, THHTIIA0
TYLIYHUI Ba TallApuIL;,
-IapCHU aMaJluid TAlIKWIWKA MacajajJapuHu yHJa TyXTa Xajl KWJIUII
buadek MEXaHM3MHUHHUHT aCOCH PKAHJIUTH Oyiinda OujaumJapra sra Oyaumnm
J03UM;

TunrioBum:

-NapCHU SIHTUYa, SbHU HOAHBAHABUU PABHINA PEXKAIANIHA TapTUOWMHU
ATaJIIalN;

-STHTY MHHOBAIIMOH Tajlabyiapra pyuosi KUIUIIIH;

-uHTEepdA0NT TEXHOJOTHSJIAPHHA JKall0 KWJITaH XOoJija pekanam Oyiitnda
KYHMKMAJap Ba MajlaKajJapHU STaJlIalld JIO3UM;

TunrioBum:

-VKyB MarepuajUlapuHU SpaTUIl Y4YyH Makcal, Bazuda Ba KyTHJIAETraH
HaTWXKaJapuHU TYFpU Oenruiiai oau;

-uHTepdaosl METOMJIApHA MAaKCaJJyd paBUIlAa TYFpU TaHJall Ba
doiimananu;



-u"Tepdaosn MeromiapiaaH GoiJaNaHUIl MAJaKAJAPUHH  Srajulaily
JI03UM;

THHIJI0BYM:

-3aMOHABHUH TaylabnapaH KeInuO YMKKaH X0JIaTAa Uil Ty THIIIN;

-Benn  nguarpammacu, WHCEpPT, 3MHAMa-3WHA  CHHTapu  rpaduk
opraHaizepiapHu aTpodanya >kajud ITHIIL;

-KOMMYHUKATUBJIMKHA Ba MYCTaKWil  (aoOMUATHH  TAKWI  JTHII
KOMIETEH U SIJIAPHHU STaJIAITH JIO3UM.

Moay/iHM TAIIKKJ 3THII BAa YTKAa3UII OyiiM4a TaBcusjiap

“Tun KoMmeTeHIUsJIapuHU Oaxoyail MexaHu3miiapu” Kypcu Hazapuil Ba
aMaluil MalFyjIoTiap makiauaa oiaud Oopwiagu. Amanuil MalryinoTiapaa
TUHIJIOBUYMJIAp YKYB MOJYJJIapU JIOMpacuJard WKOAUN TONIIMPHUKIAp, Keicuap,
YKyB JolXanapy, TEXHOJOTUK >kapacHiap OuiaH OOFJIMK Ba3usATIM Macaljajap
acocu/ia aMalui UIUIapHu Oakapaaunap.

AManuii MamFyjaoTiap 3aMOHAaBHM TabJiUM yciayOjapu Ba HMHHOBAIMOH
TEXHOJIOTHSJIapra acoC/laHraH XoJiia YTKa3wiagu. byHOaH Tamkapu, MyCTakwiI
X0J/a YKyB Ba WIMHMHA agabuETnapaaH, 3JIEKTPOH pecypciapiaH, TapKaTMma
MaTepuaiapiad (HonamaHuII TaBCUs STUTIAIM.

Kypcau yxutuin sxapaénua TabIMMHUHT 3aMOHABHI METOAJIapHu, axOo0poT-
KOMMYHHKALHS TEXHOJOTHSUIAPH KYJUTAHWJIMILIN Ha3apAa TyTHIITaH:

- aMauil Japciapuia 3aMOHAaBUH KOMIBIOTEP TEXHOJOTHsIIApH €paamMuia
IPE3CHTALIMOH Ba AJEKTPOH-AUAAKTUK TEXHOJIOTUsTIapAaH,

- Ispring macytpu é€pmammuma Ty3WIraH HMHTEPaKTUB TeCTJapiaH
doitnananuin Hazapaa TyTHIATH.

Moy THHHT YKYB pe:kajaru 00mKka MoayJjiap Oujaad OOFIMKIUTU Ba
Y3BUIJIUTH

Monyn MasMyHH YKyB pexamard “Y30ekucToH Pecry6nmkacu
[Mpesugentununr 2012 wmn 10 gexaGpumarn “Yer TwimapHH YpraHUin
TU3UMHMHH SHAJla TAaKOMWUIAINITUPHIN Yopa TaabOupmapu tyrpucuma” I1K-
1875-connu  Kapopugan xkemn0® umkagurad Bazudanap”’, “Tecromorus
acocnapu”, “MHTerpannamrad TUJI KYHUKMaTapyuHU PUBOXIAHTUPUII VKYB
MoOAyJuUIapu OuijaH y3BUM OOFJaHraH XoJila NEeJarorjJapHUHT KacOui
MeJaroruK Tauéprapivk AapakaCUHU OPTTUPUILTA XU3MAT KUJIaIu.

Moy THUHT 0JIM#l TABJIUMIATH YPHHU

MoaynHu y37alITHPULT OPKAJIXA YET THUIM YKATYBUWJIAPUHHUHT XaJKapo
crangaptiap, xycycad, CEFR tuzumu (bunuvuan 6axonamHUHT YMymeBpona
tuzumu) Ba CEFR Typnu wmamnakatiap €ku Oup MamilakaTaard TypIid
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I1. MOJIYJIHU VKUTHULLIIA ®ONHJIAJAHUIAIUTAH UHTPE®AO.J
TABJIUM METO/JIAPU

1. Approches agiles pour I’enseignement supérieur

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 réactivit¢ et une bonne
adaptation pour réepondre 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 AgiLes pour la Pédagogie dans I’Enseignement Supérieur) a
vocation ales appliquer a [D’enseignement. 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 éléves. Le résultat est un enseignement permettant
aux étudiants de mieux assimiler les connaissances.

Les étudiants et les enseignant travaillent en collaboration. Les
enseignants se positionnent comme consultants, coachs et product owner dans le
projet que les étudiants realisent. 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, ¢’est-a-dire des sessions de 25 minutes, entrecoupées
de pauses de 5 minutes (étendue a 15 minutes en milieu de séance) comme
illustré par la figure 1. La durée des pomodori, proposée par la méthode
Pomodoro est validée comme une durée optimale quant a la mobilisation des
compétences et a ’assimilation des connaissances. Cette cadence est proposée
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par I’enseignant via un chronometre affiché en permanence dans la salle et doit
étre respectée par I’ensemble des acteurs de la séance (étudiants et enseignants).
Lors de la premiére 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 1’installation et a la
comprehension du probleme a aborder durant le sprint. Au deuxiéme pomodoro,
les ¢étudiants commencent le travail effectif, jusqu’a I’avant dernier pomodoro.
Cela leur laisse 6 pomodori sur un sprint de 4 heures. Le dernier pomodoro est
réservé a la finition de la tache 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 évenement 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 probleme et
tentent de le résoudre collectivement. L’objectif d’un dojo est d’apprendre
ensemble a résoudre un probleme rencontré par plusieurs étudiants.
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Figure 1. Découpage en pomodori d'un TP avec ALPES

2. La méthode des focus groups

La méthode des focus groups, ou groupes de discussion, appartient a la
famille des techniques qualitatives d’enquéte : elle porte en effet sur des corpus
d’observations restreints (des petits groupes), et fait appel a des démarches
d’investigation ouvertes ainsi qu’a des méthodes projectives (les participants
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s’emparent a leur guise des themes de discussions qui leur sont proposés ; il
arrive qu’on leur demande de se projeter dans des situations hypothétiques). Elle
a surtout €t¢ 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 P’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 representations 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
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 «
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artificiels » et non pas des groupes « naturels »), et les groupes sont plus ou
moins homogénéisés en fonction des objectifs visés : on peut avoir ainsi intérét
dans certains cas a mélanger des profils de participants pour susciter des
réactions variées, voire de la controverse ; on peut au contraire, et ¢c’est souvent
le cas, préférer des assemblages relativement homogeénes, sachant que certains
sujets sont plus facilement évoqués dans un « entre soi » relatif. Les critéres de
recrutement portent en général sur ’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
éclaire au moins un aspect et pour l'examen duquel il offre des élements. On
demande au candidat d'exprimer, en se référant a son expérience personnelle et a
ses lectures, un avis argumente. Le candidat n'est aucunement jugé sur l'opinion
qu'il soutient ni sur les convictions dont il peut s'inspirer. L'exercice permet
d'apprécier - outre la correction de I'expression - la validité du raisonnement et
I'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 defendre 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 fléau ? »
-« Est-il nécessaire de voyager pour étudier et connaitre les hommes ? »

- « Dans notre époque de communication et de médias, est-il toujours
souhaitable de permettre la libre circulation de toutes les opinions ? »
-« Pensez-vous que la vie moderne a pour conséquence une diminution

réelle de la véritable liberté de I'esprit ? »
-« Pensez-vous que la publicité soit un gaspillage et, a ce titre, une
perversion de la culture ? »

Progression a suivre pour réussir une discussion:
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Au brouillon I1. Sur la copie

1. Analyser le sujet - définir les termes | 5. Recopier I'introduction
2. Mobiliser ses idées 6. Rédiger le développement
3. Organiser, hiérarchiser ses idées | 7. Recopier la conclusion

(plan)
Rédiger l'introduction et la

conclusion

4.

8. Se relire

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

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 I'actualité mais aussi au texte distribue.

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 I'introduction et la
conclusion. Ce sont deux moments clefs du devoir, il faut les soigner.

. Au propre

Il faut recopier I'introduction.

Il faut rédiger le développement en retranscrivant le plan du brouillon. 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
produisant un maximum d’idées. Elle stimule la créativité individuelle et
collective. 11 s’agit d’une activité ludique qui permet d’ouvrir les esprits et de
libérer les freins a l'imagination. Le brainstorming permet a chacun de
s'exprimer sans jugement sur un probléme donné (par exemple : « comment agir
face a une personne qui s’oppose systématiquement aux propositions faites » ou
« quel titre donner & un nouveau cours »).
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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 I’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 gerer 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 ecrites
(voir ci-apres)
formule le probléme sous forme d'une question (qu’il est utile de noter sur un
tableau)

2. La production d'idees

Cette étape dure g@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 apres 1’autre, telles qu’elles sont dites, sans
jugement, interprétation ou classement. Il s’agit d’aller trés vite !

Si les idees 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 I’etape 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 1’aide de I’animateur, classer, regrouper les idees
similaires, éventuellement les hiérarchiser ou les situer sur un schéma, de
maniére a degager des priorités de solutions ou de pouvoir identifier des
domaines a travailler plus en détail.

Reégles de la production d’idées

Ces regles sont essentielles si I’on veut stimuler la créativité. Durant 1’étape de
production :
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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 idées exprimeées
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I1l. HA3APUMW MAIUFYJOT MATEPUAJLJIAPU

Théme-1. Les méthodes communicatives d’enseignement des langues et le
CECR

Nmpan makcaa: CEFR  xakupa Ownmmiapra sra Oynumi, yHIaH
negaroruk GaonausaT naBoMuia GoiasaHuIl KyHUKMaIapura 3ra 0yiuin

Macananunr Kyinaummm: TusrioBun BapuaHT Oyiinya Oepuiiran
caBosutapra CEFR nykran Hazapuaan kenub yukub xaBob Oepaau

1. Outils de la politique linguistique en Europe

La politique linguistique en Europe est basée sur un objectif general
visant a promouvoir une certaine unité entre les Etats membres, surtout
dans le domaine culturel. Dans cet objectif, I’Union européenne par
exemple cherche a faire progresser le plurilinguisme en Europe. Aprés dix
ans de recherche, le Conseil de I’Europe a publié en 2001 Le Cadre
européen commun de réference pour les langues. Comme nous 1’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 éte 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 anneées de collaboration de spécialistes de langues
européennes. Il a été rédigé dans le but de faciliter la reconnaissance
mutuelle des qualifications en Europe et ainsi de promouvoir 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 ».
Selon I’approche plurilingue de I’UE citée supra, 1’idée est que chaque
éléve etudie 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
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programmes éducatifs, ainsi qu’aux enseignants et a leurs formateurs, etc.
Ce document propose une base commune pour 1’enseignement des langues
vivantes en Europe. Il décrit ’apprentissage d’une langue étrangere étape
par étape, et cherche a définir chaque étape signifiante d’une fagon aussi
compléete que possible. Une formulation explicite des objectifs et des
contenus devrait faciliter I’¢laboration des programmes éducatifs dans la
mesure ou 1I’on peut supposer qu’un certain nombre de bases communes ont
été acquises. En proposant des niveaux communs de référence, le CECR
favorise également la transparence des tests standardisés. En outre, il
cherche a développer ’auto-apprentissage, en facilitant 1’autoévaluation et
la fixation des objectifs autodirigés. (CECR, 2001 : 9-12)

L’opinion des chercheurs sur ce document est plutét 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 I’individu, y
compris ses savoirs antéerieurs, son patrimoine familial, son trajet
personnel, éducationnel ou professionnel.

Réalisation d’activités langagiéres variées : réception,
production, interaction et médiation.
- Primauté de la compétence sociolinguistique : les actes de
parole sont toujours socialement situés, le locuteur met en ceuvre
ses stratégies en fonction des situations, des besoins, des
échanges.
- Défense d’une compétence plurilingue et pluriculturelle.

Depuis sa publication en 2001, le CECR a déja servi de reférence
dans plusieurs pays pour I’élaboration 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 été harmonisés avec le CECR.

Malgré son utilité pour I’enseignement et I’apprentissage des langues,
le CECR ne devrait pas étre considéré comme une réponse a tous les
problémes dans tous les contextes d’enseignement et d’apprentissage.
Rosen (2007 : 133) fait en effet remarquer que « le Cadre n’est pas fait
pour tous les publics ». Comme exemple de public auquel le CECR n’est
pas adapté, elle cite le milieu professionnel. En plus, le CECR semble
mieux convenir pour le milieu scolaire que pour le milieu universitaire,

auquel nous nous intéressons ici, car ce dernier rencontre des situations
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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 éducation et
méme au dela. Le PEL est adapté aux principes du Cadre européen et la
valorisation de la capacité linguistique de 1’apprenant est basée sur les niveaux
communs de référence. L objectif du PEL est de promouvoir le plurilinguisme
en Europe, en motivant les apprenants. Pour ce faire, cet outil propose des
autoévaluations de la compétence langagiere formulées d’une 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 utilisé 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, I’apprenant
indique son niveau pour chaque compeétence langagiere et pour chaque langue
sous la forme de grilles d’autoévaluation. La biographie langagiére 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
niveau ont été reformulés de facon 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 langagiére 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
francais. Le portfolio électronique correspond aux besoins de chaque individu. Il

sert de récipient et permet de stocker des documents électroniques. A notre avis,
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I’atout du portfolio, en général, 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 [I’auto-apprentissage et dans le choix des méthodes
d’apprentissage les plus efficaces pour I’individu concerné.

N

Ha3zopar yuyH caBosiap
Quelles sont les principes du CECR ?
Quels sont les grandes lignes de la politique linguistique de 1I’Europe ?
Faites une comparaison du systéme d’apprentissage des langues
étrangeres avant et apres le CECR.
Parlez du portfolio européen des langues.

doiitanaHuIrad agaduérTaap pyixaru
AsusxomxkaeBa H.H. [lenaroruk TexHonorusijiap Ba negaroruk Maxopar. —
T.: Momus, 2003. — 192 6.
CECR, Conseil de I’Europe. Cadre européen commun de référence pour
les langues : apprendre, enseigner, évaluer. Strasbourg : Didier. 2005.
Perriault J. Education et nouvelles technologies. Théorie et pratiques.
Paris, Nathan, 2002.
Bourguignon C. Pour préparer au Diplébme de compétence en langue
. cles et conseils. Paris : Editions Delagrave, 2011.
www.bonjourdefrance.com

. www.eduscol.education.fr
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IV. AMAJIM MAIIFYJIOTJAP MATEPUAJJIAPA

Théme-1. La mise en oceuvre du CECR en Ouzbékistan : I’approche
actionnelle

Nmpan maxkcan: CEFRuunr VYs0ekucronra kupuO KeNuIIM, YHUHT
ad3auMkiIapu, yHAaH (QoiianaHraia HUMajlapra YbTHOOP KEpaKIUTH Ba
yHJIaH (poianaHuil KYHUKMaIapura 3ra 0yauml.

MacajanuHr Kyuuwaumy: TUHIMBYUKM KYyWWITaH TOIIIMPUKJIApra
CEFRnan ¢oiinananran xonjga >xaBoO TONUINIM Ba MacajllaHM Xajd KWIHIIA
JIO3UM.

1. La perspective actionnelle

En 2005, le ministére de I’Education Nationale a lancé un Plan de rénovation de
I'enseignement des langues vivantes étrangeres qui concerne tous les éleves de
I'école élementaire au lycée. L'objectif de ce plan est d'améliorer le niveau des
éleves 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 I’apprentissage des langues vivantes, propose les quatre axes
de réflexion suivants :

- Les six niveaux communs de référence allant d’A1 a C1.

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

« La perspective privilégiée [...] est, tres généralement aussi, de type actionnel
en ce qu’elle considere avant tout ['usager et ['apprenant d’une langue comme
des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (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’éléve est un acteur social :
L’enseignant doit considérer 1’¢éléve 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 I’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 I’éleve qu’il va
mobiliser dans le but d’agir. Ainsi, nous ne considérerons plus la grammaire ou
le lexigue comme des « objectifs linguistiques » mais comme des « outils
linguistiques ».
Lorsque I’éléve entre en action pour communiquer, il sollicitera ces trois
composantes : la composante linguistique precedemment citée, la composante
sociolinguistique (qui considere 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 precis).
Lorsque D’enseignant sollicite 1’éleve pour parler a autrui, il ne s’agit pas
seulement d’un acte de parole mais il s’agit avant tout d’un acte social. Cette
perspective représente un tournant dans l’enseignement et [’apprentissage des
langues en ce sens qu’elle redéfinit le statut de [’apprenant et des tdches qu’il a
a accomplir. Ainsi [’apprenant n’est plus seulement tourné vers l’institution
scolaire mais aussi vers la société. Par la-méme, les tiches qu’il est amené a
réaliser sont a la fois scolaires et sociales.

a) Qu’est-ce qu’une tache? Qu’est-ce qu’une action?
«Il'y a une « tache » dans la mesure ou I’action est le fait d’un (ou de
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plusieurs) sujet(s) qui mobilise(nt) stratégiquement des compétences dont il(s)
dispose(nt) en vue de parvenir a un résultat déterminé».

« Est définie comme tache toute visée actionnelle que l'acteur se représente
commedevant parvenir a un résultat donné en fonction d'un probléme a résoudre,
d'uneobligation a remplir, d'un but qu'on s'est fixé». (CECRL, p. 16).

L’¢leve apprendra la langue par la réalisation de tdches mais il est important de
garder a I’esprit qu’il n’y a tdche que lorsque 1’¢leve est motivé par I’action
proposée. De plus, la tache« finale », qui constitue 1’aboutissement d’une
séquence pédagogique, pourra étre réalisée si 1’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 tache que si l'action est
motivée par unobjectif ou un besoin, personnel ou suscité par la situation
d'apprentissage, si les élevespercoivent clairement I'objectif poursuivi et si cette
action donne lieu a un résultatidentifiable. On pense bien entendu
immédiatement a

la pédagogie de projet, qui estcertainement la forme la plus aboutie d'une
démarche actionnelle. Mais cette placecentrale donnée a la tache
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’¢éleve d’agir pour réaliser la tache.

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

Et plus concretement, que signifie se situer dans une perspective actionnelle ?
Quelles en sont les implications pour I’enseignement ainsi que pour
I’apprentissage des langues ? Voici les démarches a suivre pour préparer une
séquence pédagogique. A gauche, le point de vue de I’enseignant et a droite
celui de I’éleve. Quelques aspects méthodologiques peuvent étre refléchis par
I'enseignant pour se situer dans une perspective actionnelle.

Cf. Tableau pour la construction d’une séquence a la page suivante.

Du c6té de ’enseignant Du c6té de I’éleve

lére étape : La thématique

Choisir une des notions culturelles du | La thématique est en lien avec les
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programme de la classe concernée et
déterminer la problématique.

centres d'intéréts des éleves.

2°Meétape : Les objecllfs

3

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

Exposer a I'éleve le but, les objectifs de
la tAche qui sera a réaliser.

3*Meétape : Définir ule tache finale (ou c

omplexe) I

Définir une tache en cohérence avec la
problématique de la séquence et

conforme au niveau des éleves.
L’évaluation sommative peut &tre
différente de la téache finale (ou
complexe).

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

3

4°meétape : Prévoir 1’!Valuati0n sommative

L’évaluation sommative porte sur

I’activité langagiére dominante de la

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

sequence. Penser a intégrer les | mobilisant les mémes compétences
descripteurs du CECRL, lister les | langagieres que celles eétudiées en
criteres de réussite. classe.

5eMeétape : Choisir&supports ‘

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

outils nécessaires.

réalisation de la tache.

¥

6°Meétape : Organiser'sa séquence

! 2

Définir les objectifs de chaque séance,
planifier les activités d'entrainements
en y intéegrant la différenciation
pédagogique.

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

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

3

7¢me étape : Evaluer sa séquence

3

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

Mobjlisation ~ des  connaissances,
strat€gies et habiletés pour faire face a
une  situation  nouvelle,  degré
d’investissement dans le projet, degré
de réussite a 1I’évaluation sommative en
fonction du niveau atteint par chaque
éleve. Evaluation positive (niveaux du
CECRL)

4. La pedagogie du projet

a) Selon Christian PUREN...

— Dans I’approche communicative, on se propose d’apprendre aux éléves a
communiquer plus tard en société en leur demandant de communiquer en classe
entre eux comme s’ils étaient en société (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 éleves 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 : I’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 | Entrée : . és Tache
Niveau i Notion Theme .
cible culturelle langagi | finale
eres
. La vie Ecouter | Faire le
Traditions uotidien our ortrait
R Dc Al+ | et ge et le Who s Fnterai fobot d’un
6°™|/ 5¢me | vers A2 | modernité who ? J
S cadre de r personnag
vie oraleme | e.
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nt
Palier 2: | De A2+ |L’ici et | Science et | « Let’s Lire Participer
4emel / 3¢me | vers B1 | Iailleurs | science- | save pour a un débat
fiction Planet interagi | citoyen.
Earth» |r
oraleme
nt

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

N

doiitanaHuIrad agaduérTaap pyixaru

1. Asusxomxkaea H.H. [Tenaroruk TexHosorussiap Ba rneaaroruk Maxopar. —
T.: Momus, 2003. — 192 6.

2. CECR, Conseil de I’Europe. Cadre européen commun de référence pour
les langues : apprendre, enseigner, évaluer. Strasbourg : Didier. 2005.

3. Perriault J. Education et nouvelles technologies. Théorie et pratiques.
Paris, Nathan, 2002.

4. Bourguignon C. Pour préparer au Diplome de compétence en langue
. cles et conseils. Paris : Editions Delagrave, 2011.

5. www.bonjourdefrance.com
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Théme-2. Le systeme d’évaluation selon le CECR

Nmpan makcan: CEFR 6Viinua Gaxonam TH3UMHU XaKuja OuWjMIiiapra
sra OynuIn Ba yHAaH QoilaTaHUII KYyHHKMaIapura sra Oy Iiiui

Macananuur Kyimaumm: TuHrnoBun BapuaHT Oyiimdya Oepuuiran
tormpukiaapra CEFR nykram wnazapwman €nmommb, Oaxosam jkapaéHUHH
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
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(roman mal écrit), excuses (€évaluation d’une situation), achat d’un produit
(bonne ou mauvaise qualite)...

S’il y a un lieu ou I’évaluation est omniprésente, c¢’est I’institution
éducative, ou 1’évaluation est, en quelque sorte, le centre nerveux des
pratiques d’enseignement-apprentissage, et ce des le début de la scolarité.
Ainsi, chaque institution a pour obligation d’évaluer ses ¢€leves ou ses
étudiants afin de remplir les objectifs fixés par les ministeres 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 differe
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 etudiants apprentis-experts en langues (« philologues »,
departements de langues), des étudiants qui se spécialisent dans un
domaine scientifique dans une langue étrangére (droit, sciences politiques,
histoire...), des étudiants souhaitant simplement développer des
compeétences communicatives en langues, et enfin des étudiants suivant un
cursus dans une langue étrangeére et devant pour ce faire s’initier au
discours academique dans celle-ci. Ainsi, entre chacune de ces catégories
d’étudiants, les objectifs d’enseignement-apprentissage subissent des
variations considerables, de méme que les méthodes et les pratiques
évaluatives 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 €¢té¢ formés localement et/ou
a I’étranger (en formation initiale ou continue), alors que d’autres n’ont
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 paramétres de I’évaluation réussie

Afin d’étre pertinent, chaque acte d’évaluation doit remplir certains
criteres. Dés les annees 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
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plus en plus important dans D’apprentissage d’une langue étrangere. A
présent, ’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 ’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, fidelité (fiabilité), praticabilité (faisabilite), objectivite.

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 li¢ aux
objectifs d’apprentissage et aux finalités de 1’activité de mesure. De ce fait,
un test donné peut étre valide pour certains usages mais pas pour d’autres.
Aujourd’hui, D’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. Fideélité

Les implications de la notion de fidélité 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
linguistique de D’apprenant. Les tests de production orale ou écrite, par
contre, sont considerés plus valides pour atteindre ce but, mais leur
probleme constant est la subjectivité de la correction.

2.3. Praticabilité et équité

Méme un test valide et fidele ne sera pas utilisé s’il n’est pas
praticable. Afin d’étre faisable, 1’instrument d’évaluation doit prendre en
considération les ressources humaines, matérielles et techniques. Les
pratiques de mesure de la performance des apprenants demandent beaucoup
de temps aux évaluateurs, ce qui peut créer des problemes lorsque le
nombre des candidats est élevé.

2.4. Authenticité

De plus en plus de curricula d’apprentissage des langues étrangéres
ont adopté 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 étrangére dans une

situation réelle de communication, Lussier et Turner (1995 : 101)
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maintiennent que l’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 I’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 I’évaluation sans examen.

3.1. Evaluation formative vs. évaluation sommative

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

Il est important de réaliser un pronostic, qui sert a orienter. On 1’appelle
souvent I’évaluation initiale. En effet, lorsque des étudiants s’inscrivent au
centre de langues, ou méme en premiére année au departement 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 verifier 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.
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La note n’est pas indispensable non plus, d’autant que I’¢tudiant a ét¢ habitu¢ a
ne travailler que pour la note finale.

Utilisée de facon bien réfléchie, I’évaluation sommative est un bon
outil pour accomplir la troisi¢eme fonction de 1’évaluation que nous avons
mentionnée supra. Elle sert a décrire la compétence langagiére globale en
fin de formation ou a la fin d’un programme de formation. Les tests
sommatifs bien justifiés cherchent a savoir si I’étudiant maitrise les
objectifs de formation, et la réussite dans ce type de test est souvent
rétribuée par un dipléme. 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 taches faciles, des taches de niveau moyen et des taches
difficiles. Le plus souvent, le résultat d’un tel test est annoncé en
pourcentage des taches réussies.

Selon le principe de I’évaluation critériée, la performance de
I’apprenant n’est pas comparée aux performances des autres candidats dans
un méme test. Par contre, la performance de 1’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 1’enseignant de
suivre les progres 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 €tre testées soit de fagon
directe, soit de fagon indirecte les épreuves directes comme des examens ou
il est demand¢ a D’apprenant de pratiquer effectivement la compétence

langagiére évaluée: Le plus souvent, les examens directs sont liés a
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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 langagiéres.

3.4. Evaluation sans examen

Les portfolios et les dossiers d’apprentissage sont des types
d’évaluation qui intéressent particulierement 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 1’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 realiseé.

3.6. Autoevaluation, 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 ’apprenant, 1’évaluation cherche
¢galement a utiliser davantage de modes d’évaluation centrés sur 1’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, I’¢1ément le plus prometteur de celle-ci est qu’elle peut
accroitre la conscience des apprenants de leurs propres connaissances.

Ha3zopar yuyH caBoJiiap
1. Présentez s .v.p. le systéme d’évaluation selon le CECR
2. Quels sont les types de I’évaluation ?
3. Quels sont les principes de 1’évaluation ?
4. Comparez les systémes traditionnels et le nouveau systéme d’évaluation.

DoiigajIaHUITaH a1a0uéTap pyixaru
1. Asm3xomxaeBa H.H. Ilemarormk TtexHosorusiap Ba IE€Aaroruk

maxopat. — T.: Mounus, 2003. — 192 6.
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Théme-3. L’évaluation initiales des compétences langagiéres

Nmpan makcaa: Yer Twiu japciapyd peKacHMHHM TY3HMIIN, HUMajapra
9pTHOOp OepuIl, TWI JapciapuHu Oomika naapciapaad ¢apku, y3ura Xxoc
TOMOHJIAPH XaKua Ouimumitapra sra Oynasim.

MacananuHr Kyiunumm: Aygutopuss €M, OWIMM  Japakacw,
KYHUKMaJIapu XUcoOTa OMHUO, Japc pexacu Ty3UJICHH.

1. Les objectifs de I’évaluation

Le sujet du mémoire "Planification de lecon” provient de telle discipline que
la didactique, en particulier, des langues et il est lié tres étroitement a la pratique
pédagogique. 1l 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
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 I'enseignement de
langues au niveau scolaire [Figari 2006 : 125]. En planifiant la lecon,
I'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 realise entre le professeur et son
auditorium, c’est - a - dire la classe.

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

comme d’un document écrit et de la planification comme du processus
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nécessaire ou méme indispensable dans I’enseignement et 1’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 éleves. 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
pédagogique exécuté a 1’école secondaire de Tachkent. Le dernier objectif
tient & décrire la lecon réalisée en collaborant avec les professeurs de
I’école secondaire.

Afin d’écrire ce mémoire, nous nous €puisions dans plusieurs sources

théoriques et méthodologiques dont nous nous servons pendant les legons
de la langue francaise. Nous avons trouvé un tas d’information dans le livre
« Méthodologie de I’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 ecoles se fait sous forme de lecons. Les lecons reposent
sur les buts de la classe et les objectifs que les éleves sont censes atteindre a la
fin de la lecon. Une fois que le professeur fixe les buts et les objectifs, il doit
élaborer un plan de lecon pour enseigner ces objectifs. Le présent chapitre donne
des directives pour I'élaboration des plans de legcon et comprend des plans de
lecons types pour chaque matiere [Vigner 2001 : 125].

En général, les buts sont des concepts larges, tels que " les éleves
doivent connaitre la conjugaison des verbes ". Les objectifs sont plus
spécifiques. Ils refletent les nouveaux éléments d'information ou les
nouvelles aptitudes qu’on enseigne en réalité. Un seul but peut comporter
plusieurs objectifs et lecons. Par exemple, un objectif du but susmentionné
pourrait étre le suivant : " A la fin de la présente lecon, les éléves 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 éléves pour la connaissance des objectifs.

Le plan d'une lecon est un guide pour le professeur. C'est un calendrier
d'instruction qui est organisé selon des objectifs. Il est important que les
objectifs soient tres clairs, de facon qu'il soit facile de vérifier que les éléves ont
appris ce que le professeur veut leur enseigner. Les lecons bien planifiées aident
a assurer la continuité et la progression de I'apprentissage [Vigner 2001 : 125].

Le professeur doit commencer chaque lecon par une session tres

courte de questions posees aux éleves pour savoir ce qu'ils savent du
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nouveau sujet ou ce qu'ils ont retenu de la lecon précédente. Il ne faut pas
oublier de vérifier en posant des questions aux individus, sans considérer
que la réponse d'un éleve est valable pour toute la classe. Aprés 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 lecon doit étre planifiée avant que le professeur ne commence
a enseigner. 1l est toujours bon d'écrire le plan avant d'aller en classe. Le
plan d'une lecon comporte plusieurs parties importantes, bien qu'il existe
plusieurs fagons de I'écrire.
Que le professeur ait la responsabilité d'une seule lecon, il doit se préoccuper de
planifier son enseignement de facon systématique afin de maximiser
I'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 éléves, le plan de legon est un
contrat pédagogique qui définit ce que les éléeves vont apprendre, comment ils
vont y parvenir, comment le professeur va évaluer les apprentissages et quelles
sont les responsabilités du professeur et des éléves.

2. Les objectifs et les étapes de la lecon

Il'y a deux conditions génerales afin de réaliser les buts de la lecon : La
premiere condition est la méthode qui pourrait assurer l'activite des éleves.
Chaque professeur doit se poser des questions : Comment parvenir a stimuler
I'effort personnel des éléves ? Comment faire appel a leur collaboration
collective ? Pour vy arriver, il faut prendre en considéeration les particularités de
I'age des éleves, exploiter le besoin des activités propres aux adolescents, tenir
compte de leurs intéréts, encourager leur initiative personnelle. Il faut stimuler
chaqgue moment de la lecon pour faire parler les éléves. La pratique du langage
parlé peut étre réalisée en rendant la parole motivee, stimulée et adressée a
quelqu'un. Il faut que I'éléve ait besoin de communiquer quelque chose a ses
camarades ou a son professeur. Il faut créer des situations ou I’apprenant
pourrait de s’exprimer en employant le matériel grammatical et le lexique
¢tudiés. C’est dans ce cas seulement que les €leves vont assimiler tout ce qu’ils
apprennent. Il faut chercher des sujets de conversation dans la vie actuelle et
réelle, parler des €pisodes, des événements et des situations qu’on trouve dans

I’entourage des €leves parce que les €éleves veulent parvenir a se servir de la
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langue étrangére pour exprimer ce qui les intéresse : sports, cinéma, théatre,
voyages et méme affaires politiques. Ces sujets peuvent servir de themes pour
des causeries entre les éleves et le professeur aux étapes moyenne et supérieure.
A T’étape €élémentaire pour soutenir I’activité des ¢éleves, le professeur utilisera
un matériel concret : objets, jouets, images, films fixes, disques. De ce point de
vue un role trés important est attribué au commencement de la lecon qui doit
créer la motivation des apprenants. Il est souhaitable d’éviter le commencement
standart de la lecon en interrogeant les éléves sur les absents, la date ou les
devoirs prepares. On conseille a essayer de varier le commencement de la legon,
le compliquer de classe en classe. Par exemple, on peut entamer une
conversation sur une excursion qui a eu lieu, une féte qui approche ou qui vient
de passer, des événements de la vie de la classe ou de toute 1’école. Cette
causerie au début de la lecon donne la possibilité d’organiser le travail des
éleves, de les introduire des le premier moment dans le « climat » de la langue
étrangere, ce qui permet de stimuler leur activité.

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

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

I1 est difficile de stimuler I’activité de la classe au cours de I’interrogation
qui suit souvent le commencement de la legon. Au cours de I’interrogation ils ne
réussissent de tenir 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 contrbler un grand
groupe d’éléves et les rendre attentifs. Pour y arriver, il faut avoir recours a de
fréguentes interrogations, au travail collectif. On peut apprecier les succes des
éleves au cours des exercices accomplis par toute la classe : pratique orale,
lecture, écriture, etc. Pour stimuler la classe, le professeur devrait expliquer la
nouvelle lecon d’une maniére trés bréve afin de réserver le plus de temps
possible aux exercices d’application car afin d’apprendre une langue étrangere
on est obligé de faire beaucoup d’exercices pratiques.

La seconde condition d’une organisation rationnelle de la legon, c’est

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

1. De maniere 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 lecon de langue, un des éleves doit déclarer une petite phrase dréle ou
poétique, une blague, une anecdote...On [D’inscrit au tableau cette phrase
prononcée par un ¢éleve 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
répliques : «Oh comme c’est joli! Chez qui es-tu allé? Ou I’as-tu acheté? Ou
puis-je le trouver? A quoi ¢a sert ?

Pendant la lecon on conseille :
1. Amorcer des questions pour avoir le sentiment des éleves : il pleut, il
neige, il fait trop chaud, il fait tres froid, etc..
2. Quand un éléve 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
mangé, 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’éléve répete
plus fort son discours.
4. A T’éléve 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 ? pourguoi ? comment ?)

En ce qui concerne la méthode c'est la maniere dont travaille le professeur
et le mode de travail des éleves determiné par le professeur, pour assurer

I'assimilation des connaissances et l'acquisition des savoir-faire et des
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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
lecon.

3. Les méthodes appliquées par le professeur

Le professeur peut commencer par I'exposé en langue étrangere. 1l s'agit d'un
exposé ayant pour but de communiquer les mots nouveaux ; d'un exposé
précédant la lecture (récit sur l'auteur ou I’oeuvre, commentaire de toutes sortes)
; d'un récit d'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 l'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 l'aide de schémas et de tableaux ; ou bien on
parle de la présentation de certains mots en donnant des commentaires
historiques. L'exposé de I'enseignant est raisonnablement suivit par la
conversation qui passe en langue étrangere entre le professeur et les apprenants.
En ce qui concerne la conversation, elle peut étre liée a la présentation des mots
et des expressions au debut 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 étrangére 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 francais », 1973, p. 54). La comparaison peut étre liée aux commentaires sur
la phonétique, le lexique, la grammaire, I'orthographe. Parfois, le professeur est
obligé de faire la traduction des passages difficiles du texte. Il est préférable de
faire la comparaison entre les phénomenes de la langue étudié. Dans ce cas-Ia, il
s'agit de la comparaison liee aux commentaires sur le lexique, la grammaire, la
phonétique et de la comparaison au cours des exercices. Il est tout naturelle
gu'en classe de la langue étrangere on utilise le magnetophone. L'émission de la
VOoix enregistrée sur bande est une méthode auxiliaire a la préparation de devoirs
par les éléeves. Aprés l'enregistrement écouté, le professeur devrait se charger
d'expliquer des fautes commises par les éléves au cours des reponses
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
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interactions avec les apprenants. Elles sont fondamentales car I’interactivité est
le moteur de l'apprentissage en classe, a partir de supports variés par le
déclenchement de prise de parole. Ces interactions devront étre organisées,
gérées et évoluées par le professeur. Bien que son but de transmettre un savoir
soit le méme, I’enseignant se doit surtout d’apprendre a apprendre. En donnant
des taches a accomplir aux étudiants, il sollicite leurs capacités de déduction et
de découverte et les invite a construire leur propre savoir. Comme on I’a 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.).

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

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

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

Le premier critére se base a la démarche choisie pour aider les éleves 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 éléves ; soit il refuse cette traduction
et les ¢léves doivent en deviner le sens d’une autre fagon en s’appuyant sur des
données non linguistiques : gestes, mimigques, mimes, environnement, images,
films, etc.

Le second critere concerne la démarche utilisée pour enseigner la
grammaire (morpho - syntaxe) de la langue étrangere. On a trois options a
choisir : soit le professeur (ou le manuel) donne des explications, formule des

regles premiérement en langue maternelle, puis progressivement en langue
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étrangere ; soit il refuse de donner des explications grammaticales, mais fait
pratiquer aux éleves 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 réle, taches a effectuer, paraphrasages,
jeux communicatifs qui impliquent I’apprentissage de la grammaire dans et par
la communication.

Le troisieme critere concerne la maniere dont la langue étrangere est
présentée aux éléves : 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
du manuel.

Le quatriéme critére, 1ié au troisieme, concerne I’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.

Ha3zopar yuyH caBosiap
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 ?
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Théme-4. L’évaluation de ’expression orale et écrite

Nmpan makcan: KoMMyHHKaTHB KOMMETCHIUSHUA THJI YPraHUIIIATH
YpHU, YHJIaH KaHaai QoiganaHulll, YHU pUBOKIAHTUPUIL XaM/a OF3aKU Ba €3Ma
HYTK KOMIIETEHIMsUIApUHU 0axosiall xakuaa Ounumiapra sra 0ymnaau.

Macananuar kyimaummm: Tamaba Oepunran BapuaHT  Oyiinua
TOMIIUPUKIAPHU Oaxkapaai.

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

Dans le contexte d’enseignement-apprentissage des langues, on utilise
principalement trois termes : exercice, activité et tache. 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 utilis€. 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 & contréler si ce savoir ou
ce savoir-faire ont été acquis. Ce travail peut étre d’ordre phonétique, lexical,
grammatical ou discursif. » Tout simplement, c’est une activité langagiere qui sert
a exercer un domaine particulier. Par rapport aux notions de tache et d’activité,
I’exercice apparait comme le plus contraint et le plus spécifiquement scolaire. 1l est
aussi considéré comme la tache la plus éloignée de la vie réelle.

En deuxieme 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 réle) ou professionnel (rédiger un e-

mail au fournisseur).
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Selon le Cadre, les tdches pédagogiques communicatives « visent a
impliquer D’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’immédiat) ».

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

Comme nous avons déja mentionné plus haut, la terminologie utilisée pour
ces trois notions n’est pas précise. Parfois, les méthodes actuelles ne distinguent
pas entre les termes « exercice » et « activité ». Mais ce n’est pas le cas du CERC
qui les distingue assez clairement. 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 modéle 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 langagiére centrés sur la grammaire, etc.

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

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

Aujourd'hui beaucoup de manuels scolaires, mais aussi un grand nombre de
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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 taches ou

activités pour les apprenants.

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

Le Cadre Européen Commun de Réference pour les langues est un outil
central dans le choix méthodologique des méthodes et dans I’enseignement des
langues étrangeres en général. La langue est devenue un instrument d’action
sociale. Les apprenants/utilisateurs peuvent étre capables se faire face aux
différents contextes gréce a la perspective actionnelle et son concept de la
réalisation de taches. La mise en oeuvre d’une tache efficace renforce le processus
d’apprentissage. On a défini la tadche scolaire qui signifie pour I’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 I’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 ’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 Nnous pouvons imaginer
sous cette désignation ? C’est par exemple le registre de la langue du texte support.
Le role d’enseignant est plutdt consultatif. Il peut influencer le déroulement de la
tache en ce qui concerne sa difficulté. Des facilitateurs variés peuvent étre mis a
disposition de 1’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
TV5MONDE propose des ressources pour la classe de francais sous forme des
dossiers pédagogiques qui sont divisés en deux fichiers, le premier est élaboré pour
I’enseignant et le deuxiéme pour ’apprenant. On dispose d’une séquence de vidéo
classée thématiguement. 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, 1’évolution de la didactique a
considérablement progressé. Nous allons presenter ci-dessous les activités actuelles
dans I’enseignement de FLE. Dans un sens beaucoup plus général, toutes ces
techniques ont le méme : rendre possible aux apprenants une rencontre avec la
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langue francaise, permettre de se familiariser avec différentes techniques pour que
I’apprenant devienne un acteur social autonome. Cette partie du couors est donc
dédi¢ a la typologie de taches et d’activités d’apprentissage proposées.

Une question porte sur '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 [’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 1’interaction. Il est considéré
comme un instrument naturel de I’éducation. C’est un moyen qui permet aux
enfants et surtout aux adultes d’oublier pour un moment la rutine de la vie
quotidienne. Grace au jeu, les étudiants peuvent acqueérir 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 Dutilisation 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. I1 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 francaise : «Les Anglais... on pense aussitdt : 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 I'instant ? Moliere
? Racine ? Hugo ? Voltaire ? Rabelais ? Ou quel autre ? Ils 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 francais,
se fait sans doute en milieu naturel, cela veut dire en France ou dans un autre pays
francophone. L’apprenant entre en contact avec des locuteurs natifs et il est parfois
obligé de se débrouiller seul et de compter sur ses propres connaissances. Mais la
réalité est toute autre. Les apprenants rencontrent peu de natifs et ne peuvent pas
pratiquer le francais comme il est souhaitable. Pour simuler le plus possible un
milieu naturel, les enseignants utilisent des matériaux authentiques dans la
communication scolaire.

Selon les concepteurs du CERC, le terme de tache incorpore toutes les
activités langagiéres, 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 Activites de compréhension orale
La compétence de la compréhension orale est la plus difficile a acquérir,
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mais la plus indispensable. Dans des activites de reception orale ’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 I’intéresse (par exemple écouter
la radio pendant qu’on est occupé a faire d’autres

choses)

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

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

Apprendre a comprendre un document sonore, c’est avant tout apprendre aux
éléves a utiliser leurs connaissances (on développe la connaissance linguistique par
la découverte de mots, de structures grammaticales...), a utiliser des stratégies
d’écoute (par exemple de repérer les mots-clés) et a distinguer les sons (la
découverte de différents registres et accents de langue). Avant [’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 premiere 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 troisiéme écoute, c’est-a-dire la derniere permettra de
confirmer ou d’infirmer les hypoth¢ses.

Voici les activités variées de compréhension orale :

écouter des annonces publiques (renseignements, consignes, mises en garde, etc.)
fréequenter les médias (radio, télévision, enregistrements, cinema)
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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 1’étudiant lui-méme peut
s’améliorer dans cette discipline en écoutant les chansons ou la radio, observant la
télévision, les films en francais.

Ha3zopar yuyH caBoJiiap
1. Quelle est la différence entre les notion tache, activité et exercice ?
2. Entre ces notions, quelle est la notion ancienne ?
3. Entre ces notions, laquelle est introduite par le CECR ?
4. Faites des entrainement documentaire afin d’apprendre la différence
entre ces notions.
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Théme-5. Evaluer P’interculturel : problématiques et pistes de travail

1. Mmpan Makcaa: Mananuariapapo KOMIIETCHIMSJIADHU —aXaMMSTH,
WHJMBHUAYaJl KOMIETECHIMSUIAPHU PUBOMIIAHTUPUIL XaKujaa OusiMmiiapra
ara Oymaau.

2. Macajanunr Kyiwaunmm: TUHDIOBUM OepuiraH TOMIUPHUK Oyiinda
MaJIaHUSATIIAPAPO KOMIIETCHIIUsAIapaxKalapyuHi aHUKJIAIIN JTO3UM.
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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’état de DP’art sur ces questions. L’analyse des travaux existants permet de
proposer une conception de la compétence interculturelle englobant un volet
spécifique a certaines cultures ainsi qu’un volet « général ». L’auteur réalise
également une synthése des modes d’évaluation de la compétence
interculturelle, place ceux-ci dans un contexte d’analyse plus large, celui de
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 I’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 percu 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 envoye 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 I’étranger, et que ce soit dans
des contacts inter-organisationnel (comme la négociation d’un contrat avec un
client) ou au sein méme de I’entreprise. Chercheurs et managers soulignent
I’importance de la compétence interculturelle pour les entreprises
internationales. « La compétence interculturelle des individus et des
organisations a un impact économique non négligeable et se traduit sous des
formes multiples ». Au départ, c’est notamment en Gestion des Ressources
Humaines et dans le contexte de I’expatriation que la compétence interculturelle
a ¢té abordée. Elle y est congue comme un critere important pour 1’adaptation du
cadre international ou expatrié (Black et al., 1991). Dans le champ de la
stratégie, la compétence interculturelle est considérée comme liée au succes a

I’export (Holzmiiller et Kaspar, 1989) ou a la réussite des fusions-acquisitions
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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 théme de la
compétence interculturelle. La diversité culturelle dans les relations de vendeur
— acheteur a été reconnue comme étant un theme important et insuffisamment
connu (Bush et al., 2001). La compétence interculturelle serait ainsi utile, selon
Bender (1996), pour identifier de nouveaux marchés potentiels, entrer et se
développer sur de nouveaux marchés étrangers, créer des politiques de
marketing, de vente et de publicité adaptées a la culture étrangére, 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 comprehension des systéemes socio-politiques, la prise
en compte de contraintes matérielles, les compétences linguistiques ne sont
qu’une partie des autres ¢éléments 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 rdle important dans les entreprises
et organisations internationales, il n’existe pas de commun accord quant a la
définition de la compétence interculturelle. Il est encore moins clair comment il
convient d’évaluer celle-ci. Cet article propose un «état de I’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 manieére de concevoir
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 premiere sera consacrée a la définition du
concept et a I'identification de ses composantes, la seconde s’intéressera a la
mesure et a I’évaluation de la compétence interculturelle. Pour chacun de ces
themes, « I’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
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reprises par ’exemple du recrutement d’un jeune manager fictif, appelé¢ Tom,
pour un poste d’expatri¢ dans la filiale francaise de son entreprise, un grand
groupe industriel US-américain.

2. Une compétence individuelle particuliére

La compétence individuelle est un concept décrit et analysé dans de multiples
disciplines (Aubret et al., 1993) qui ont toutes apporté des éléments de
compréhension. En linguistique, la competence est définie comme la capacité a
produire un langage, et opposée a la performance qui consiste en I’usage effectif
de la langue dans les situations concretes (Chomsky, 1965). En psychologie, la
notion de compétence est plutdt 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 procedure standards, de types de raisonnement, que I’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 é&galement la
compétence comme « un savoir en usage » (Malglaive, 1990). Les sociologues
soulignent que la compétence doit étre reconnue par autrui.

En Sciences de Gestion, 1’approche américaine (McClelland, 1973) distingue les
compétences « essentielles » a 1’activité de travail (« hard competencies » :
savoirs et savoir-faire) des compétences « différentielles » qui permettent de
distinguer les performances supérieures (« soft competencies » : conceptions de
soi, traits de personnalité, motivations). L’approche frangaise décompose la
compétence en trois volets, le savoir, le savoir-faire et le savoir-étre (Durand,
2000). Dans le champ de la Gestion des Ressources Humaines régne 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
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 envisagee que dans le contexte dans lequel elle
agit, et elle est liee a des activités précises.

La compétence interculturelle est une compétence particuliére, 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
46



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 méthodologique et la compétence
sociale. Cette derniére inclut la capacité de mener a bien des taches en
interaction avec d’autres personnes, en prenant des responsabilités. Selon
Kiechl, la compétence interculturelle s’ajouterait en tant que catégorie
supplémentaire a cette liste — elle serait distincte de la compétence sociale.
D’autres considerent 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 I’individu (Gauthey, 1998 : 14).
Cette compréhension concerne, sur un premier niveau, une autre culture et
I’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 genéral ».

D’autres auteurs insistent plutot sur les aspects comportementaux (Cui et Van
den Berg, 1991; Knapp, 1995, Opitz, 1997; Thomas, 1996). Dans cette optique,
on peut considérer que la compétence interculturelle suppose 1’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 particuliere. Acquérir et développer la compétence
interculturelle demande de la motivation (Dirks, 1995; Thomas, 1996) et du
respect face a Iautre 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
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inférieure (comme cela a ét¢ 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 a une adaptation a une autre
culture. Or, cette vision est trop simpliste et correspond a une vision réductrice
et stéréotypée de la culture. Il s’agit plutét de simultanément comprendre la
culture d’autrui et de garder une cohérence avec sa propre culture. Friedman et
Berthoin Antal (2005) proposent le concept de « negotiating reality » (négocier
la réalité) qui se base sur I’idée que « la principale compétence interculturelle
requise aujourd’hui est la capacité de reconnaitre et utiliser les différences
culturelles comme une ressource pour apprendre et concevoir une action efficace
dans des contextes specifiques » (2005 : 70). « Ceux qui voudraient a la fois étre
l’autre et étre soi-méme (...) confondent ainsi identification et empathie. [Il
s’agit plutot] d’étre humble, de sentir trés rapidement en quoi son propre
comportement peut faire probléme, 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
I’autre.

4. Comment mesurer la compétence interculturelle ?

Comment évaluer la capacité d’une personne a s’adapter aux spécificités de
situations d’interaction interculturelle ? Les instruments et modes de mesure de
la compétence interculturelle sont multiples et variés, mais aucun ne s’est
imposé. L’objectif, ici, n’est pas de dresser la liste exhaustive de 1’existant, mais
plutdt 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 également de positionner ces
instruments par rapport a la distinction introduite plus haut entre compétence
culturelle et compétence multiculturelle.

Ces outils ne peuvent étre envisagés separement 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 I’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 discutes. Je

proposerai enfin un tableau de synthese, voulu comme une aide au choix d’outils
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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 premiére 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 posséde une compeétence 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 equipe 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 pesent a hauteur de
31 % sur les échecs d’expatriations. Malgré ces constats, les principaux critéres
de sélection d’un expatri¢ restent les compétences métier (critere le plus
important pour 65 % des entreprises) et ’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...

Ha3zopar yuyH caBoJiiap
1. Qu’est-ce qu'une compétence interculturelles ?
2. Quelles sont les critéres d’évaluation des compétences interculturelles ?
3. Quels sont les enjeux pour la mise en oeuvre d’évaluation par
compétence en Ouzbekistan ?
4. Comment mesurer la compétence interculturelle ?
doiitanaHuiarad agaduérTaap pyixaru

1. Asm3xomxaeBa H.H. Ilemarorumk TtexHosorusiap Ba IMeAaroruk
maxopat. — T.: Momnus, 2003. — 192 6.

2. Dervin F., Suomela-Salmi E. Evaluer les compétences langagiéres
et interculturelles dans [I’enseignement supérieur. Finlande:

Université de Turku, 2007. — 125 p.
49



3. Tagliante C. L’évaluation et le Cadre européen commun. Paris : Clé
international, 2005.

4. Veltcheff C., Hilton S. L’évaluation en FLE. Paris : Hachette, 2003.

5. Lazar I. Intégrer la compétence en  communication
interculturelle dans la formation des enseignants . Strasbourg :
Conseil de I’Europe, 2005.

6. www.bonjourdefrance.com

www.eduscol.education.fr

~

Théme-6. Le portfolio européen et I’autoévaluation

Nmpan makcan: CEFR tusumu komnerenuusuiapu, THi ypraHumnigard
¥3-y3uHu OaxonamHuHr ad3auTuKIapy, Japaxalapu Xakuaa Ouiumiapra sra
Oynanu.

Macananunr Kydiwaumu: Tunrnoun CEFR  Oyiimya mnoprdonmo
Taiiépnamra KyWwiaauran TtajabiapHU Y3JalmTHpHUIIK Ba mopTdonuona ¥3-
Yy3UHU 0axoJail TU3UMHU drajulallyd Kepak.

1. Les niveaux de compétences du CECR

L’approche actionnelle présentée dans le CECR, appliquée pour décrire
I’utilisation des langues, sous-tend ce qui peut étre décrit comme la dimension
horizontale de I’apprentissage et de ’enseignement des langues. Quel que soit
le niveau de compétence, elle nous permet de voir comment les capacités de
I’apprenant en langues, les différents aspects de I’activité langagiere et les
conditions et les contraintes qu’impose le contexte se combinent pour fagonner
la communication. Mais le CECR comporte également une dimension verticale
- il fait en effet appel a certaines parties de son appareil descriptif pour définir
six niveaux de compétences en langues répartis selon les trois niveaux suivants :
Al et A2 (utilisateur élémentaire), B1 et B2 (utilisateur indépendant) et C1 et C2
(utilisateur expérimenté). Nous pouvons nous appuyer sur ces niveaux communs
de référence comme point de départ pour élaborer 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 réference pour suivre les progrées 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
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les différents niveaux ne sont pas normatifs. Le CECR est plutdt un « outil de
référence semblable & un accordéon [...] que les professionnels de 1’éducation
peuvent élargir 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 facon appropriee et efficace. Aussi les niveaux
communs de référence sont-ils définis selon trois types d’échelles différents. La
premiere 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 I’écrit », « prendre part a une
conversation », « production orale » et « production écrite »; celles-ci sont
résumées dans la grille d’auto-évaluation (tableau n°2 du CECR ; voir annexe 1
au présent document). Le deuxiéme type d’échelle se rapporte aux stratégies
auxquelles nous faisons appel lorsque nous 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
competences 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 definie 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
exercant 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, I’dge 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 langagieres proposées dans
le CECR sont de plus en plus liées a d’importants objectifs éducatifs et a la mise
en ceuvre de compétences académiques, techniques ou professionnelles
specifiques. Considerons les trois descripteurs de « capacités de faire » suivants,

choisis plus ou moins au hasard parmi les échelles de démonstration du CECR :
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B2 — Lire pour s’informer et discuter : Peut obtenir renseignements, idées

et opinions de sources hautement spécialisées dans son domaine.

Cl - Comprendre en tant qu’auditeur : Peut suivre la plupart des

conférences, discussions et débats avec assez d’aisance.

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

ou essais complexes et qui posent une problématique ou donner une

appréciation critique sur le manuscrit d’une oeuvre littéraire de maniere
limpide et fluide.
Il est impossible de parvenir a accomplir ce type de 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 1’apprentissage des langues reposant sur I’approche actionnelle est
un type d’utilisation de la langue.
I1 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 élements discursifs présenté au chapitre 3 du CECR. Ainsi :

Au Niveau Al, ’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

préorganisées ». En d’autres termes, le niveau Al est le premier niveau

identifiable de compeétence, au stade duquel les apprenants peuvent combiner
des éléments de la langue cible et constituer un répertoire de communication
personnel, méme si celui-ci reste tres limite.

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
tres élémentaires ayant essentiellement trait a leur situation personnelle et a
leur environnement immediat 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 trés simples, toujours dans une gamme limitée de références. Il

peuvent prendre part a des interactions orales tres simples en posant des
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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
guestionnaire en donnant des renseignements personnels. En ce qui concerne

I’utilisation spontanée de la langue, les apprenants situés au niveau Al n’ont

qu’une maitrise limitée de structures grammaticales et de modeles de phrases

tres simples, auxquels ils font appel pour exploiter leur répertoire élémentaire
de mots et d’expressions isolés. Ils sont capables de relier des termes ou des
segments de phrases avec des connecteurs tres simples.

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

indiquent les rapports sociaux tels que :

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

- accueillir quelqu 'un, lui demander de ses nouvelles et réagir a la reponse ;

- mener a bien un échange tres court;

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

- inviter et répondre a une invitation ;

- faire une proposition et en accepter.

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

aux déplacements [...] :

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

- Se renseigner sur un voyage ;

- utiliser les transports en commun : bus, trains et taxis, demander des
informations de base, demander son chemin et [’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 & 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 ;
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- 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 deuxiéme trait est la capacité de faire face habilement aux problemes de

la vie quotidienne, par exemple :

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

- faire une réclamation ;

- prendre des initiatives lors d’un entretien ou d’une consultation (par
exemple, aborder un sujet nouveau) encore que l’on reste 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 I’oral, les apprenants situés au niveau Bl sont en

mesure de comprendre les principaux points d’un discours clair et standard

sur des sujets familiers ; ils sont également en mesure de suivre la plupart des
émissions de radio et de télévision, a condition que celles-ci soient enoncées
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
sont egalement 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. lls 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 facon simple pour raconter une histoire ou décrire quelque chose ;
ils savent aussi exprimer brievement leurs points de vue et leurs projets. Ils
sont capables décrire des textes simples sur des sujets qui leur sont familiers
ou qui les intéressent, ainsi que des lettres personnelles dans lesquelles ils
décrivent leurs expériences et leurs impressions. En ce qui concerne

I’utilisation spontanée de la langue, les apprenants situés au niveau Bl

possédent suffisamment de connaissances linguistiques pour se débrouiller

seuls, et assez de vocabulaire pour effectuer des actes de la vie quotidienne et

tenir des échanges sur des situations et sujets familiers. Ils savent utiliser de
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facon relativement exacte un répertoire de structures et de « schémas »

fréquents, et ils sont capables de relier un ensemble d’¢léments sé€parés pour

former une séquence cohérente.

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

dessus de B1 [...] que A2 [...] est au-dessous. Il vise a rendre compte des

specifications du Niveau avancé, ou utilisateur indépendant (Vantage). La
métaphore est que, aprés avoir lentement mais sdrement progressé sur le
plateau intermédiaire, I’apprenant découvre qu’il est arrivé quelque part, qu’il

voit les choses difféeremment et qu’il a acquis une nouvelle perspective. 11

semble que ce concept soit largement confirmé par les descripteurs calibrés

pour ce niveau-ci. Ils marquent une coupure importante avec ce qui précede.

Par exemple, le degré ¢lémentaire de ce niveau se concentre sur I’efficacité de

I’argumentation » :

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

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

- construire une argumentation logique ;

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

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

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

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

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

de convergence. Le premier est d’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 [linitiative 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

l’on va dire ;
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- 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 élaborer ainsi un discours clair et cohérent.
Les erreurs qu’ils commettent ne nuisent pas a la communication ; ils sont
souvent capables de s"auto-corriger.

Le Niveau C1 « semble étre caractérisé par le bon acces a une large gamme

de discours qui permet une communication aisée et spontanée, comme on le

verra dans les exemples suivants » :

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

- avoir une bonne maitrise d 'un répertoire lexical large dont les lacunes sont
facilement comblées par des periphrases ;

- 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 1’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 familiéres,
accompagnée de la conscience des connotations ;

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

Ha3zopat yuyH caBoJsiap
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1. Quelles sont les niveaux de compétences selon le CECR ?

2. En quoi consiste chagque niveau de compétence ?

3. Faites I’entrainement pour étudier la différence entre les différents
niveaux.
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V.KEUCJIAP BAHKHA

Dans le cadre de notre cours pratique nous avons élaboré une série
d’exercice utilisable dans les laboratoire de langues. En voici les exemples :

EXERCICE Ne 1

Exemple : Voila Monsieur Lamy.

Répondez Bonjour Monsieur.
Exemple Voila Madame Petit.
Répondez Bonjour Madame.

1) - Voila Monsieur Lamy.
2) - Voila Madame Petit.
3) - Voila Mademoiselle Petit.
4) - Voila Daniel.
5) - Voila Hélene.
6) - Voila Monsieur Petit.
7) - Voila Mademoiselle Petit.
8) - Voila Madame Lamy.
EXERCICE Ne 2

Exemple Bonjour Monsieur asseyez-vous.

Répondez Entrez Monsieur, asseyez-vous.
Exemple Bonjour Madame, asseyez-vous.
Répondez Entrez Madame, asseyez-vous.

- Bonjour Monsieur, asseyez-vous.

- Bonjour Madame, asseyez-vous.

- Bonjour Jacques, asseyez-vous.

- Bonjour Mademoiselle, asseyez-vous.
- Bonjour Héléne, asseyez-vous.

- Bonjour Monsieur, asseyez-vous.

- Bonjour Daniel, asseyez-vous.
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EXERCICE Ne 3

Exemple Vous connaissez Monsieur Lamy ?

Répondez Non, qui est-ce ?
Exemple  Vous connaissez Helene ?
Répondez Non, qui est-ce ?

. - Vous connaissez Monsieur Lamy?
. - Vous connaissez Hélene?

4
5
6. - Vous connaissez Mademoiselle Petit?
7. - Vous connaissez Daniel?

8. - Vous connaissez Madame Lamy?

9. - Vous connaissez Monsieur Petit?

10.- Vous connaissez Jacques?

11.- Vous connaissez Mademoiselle Lamy?

EXERCICE Ne 4

Exemple Qui est-ce? (Indic.) : Monsieur Lamy.
Répondez C'est Monsieur Lamy.

Exemple  Qui est-ce? (Indic.) : Monique.
Répondez C'est Monique.

- Qui est-ce ? (Indic.) : Monsieur Lamy.

- Qui est-ce ? (Indic.) : Monique.

- Qui est-ce ? (Indic.) : Mademoiselle Lamy.
- Qui est-ce ? (Indic.) : Jacques.

- Qui est-ce ? (Indic.) : Madame Petit.

- Qui est-ce ? (Indic.) : Daniel.
- Qui est-ce ? (Indic.) : Monsieur Petit.

- Qui est-ce ? (Indic.) : Mademoiselle Petit.
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EXERCICE Ne §

Exemple Monsieur Lamy est le mari de Madame Lamy ?

Répondez Oui, c'est le mari de Madame Lamy
Exemple Madame Lamy est la femme de Monsieur Lamy ?
Répondez Oui, c'est la femme de Monsieur Lamy.

Monsieur Lamy est le mari de Madame Lamy ?

Madame Lamy est la femme de Monsieur Lamy ?

Jacques est le mari d'Hélene ?

Madame Petit est la femme de Monsieur Petit ?

Monsieur Joli est le mari de Madame Joli ?

Héléene est la femme de Jacques ?
- Madame Joli est la femme de Monsieur Joli ?

- Daniel est le mari de Monique ?

EXERCICE Ne 6

Exemple Vous étes Monsieur Lamy ?

Répondez Oui, je suis Monsieur Lamy.
Exemple Vous étes ingénieur ?
Répondez Oui, je suis ingénieur.

1. - Vous étes Monsieur Lamy?
- Vous étes ingénieur?

- Vous étes Madame Lamy?

- Vous étes professeur?

Vous étes Mademoiselle Lamy?

- Vous étes étudiante?

- Vous étes Monsieur Petit?

© N U W N
1

- Vous étes ingenieur?
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EXERCICE Ne 7

Exemple Monsieur Lamy est ingénieur ?

Répondez Oui, Monsieur Lamy est ingénieur.
Exemple Madame Lamy est professeur ?
Répondez Oui, Madame Lamy est professeur.

- Monsieur Lamy est ingénieur?
- Madame Lamy est professeur?
- Héléne est étudiante?

- Mademoiselle Petit est dentiste?
- Monsieur Petit est docteur?

- Daniel est etudiant?

- Madame Petit est professeur?

- Monsieur Joli est technicien?

EXERCICE Ne 8

Exemple Monsieur Lamy est francais ?

Répondez Oui, il est francais.
Exemple Jacques est petit ?
Répondez Oui, il est petit.

1. - Monsieur Lamy est francais?
- Jacques est petit?
- Monsieur Petit est italien?
- Daniel est grand?
- Monsieur Joli est technicien?
- Louis est étudiant?
- Monsieur Thomas est professeur?

© N U ®wN

- Marc est petit?
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EXERCICE N 9

Exemple Madame Lamy est francaise.

Répondez Elle est francaise ?
Exemple Héléne est petite.
Répondez Elle est petite ?

- Madame Lamy est francaise.
- Hélene est petite.

- Madame Joli est grande.

- Jeanine est étudiante.

- Madame Petit est professeur.
- Héléne est américaine.

- Madame Thomas est francaise.

- Annie est petite.

EXERCICE Ne 10

Exemple _ (indic.): magasin.
Répondez un magasin.
Exemple - (Indic.) :enfant.
Répondez un enfant.

1) - Indic : magasin

2) —Indic : enfant

3) —Indic : chapeau

4)  —Indic : numéro

5) —indic : étage

6) — Indic : camion

7)  —Indic : monsieur

8) —Indic : appartement

EXERCICE Ne 11
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Exemple _ (jndic.): ville
Répondez une ville.

Exemple - (Indic.) : épicerie.
Répondez une épicerie.

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

Indic : ville

— Indic : épicerie
— Indic : place

— Indic : gare
—indic : rue

— Indic : maison
— Indic : femme
— Indic : porte

EXERCICE Ne 12

Exemple  (jngic.) : un chapeau
Répondez Le chapeau de Jacques.
Exemple (Indic.) : une voiture.
Répondez La voiture de Jacques.

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

Indic : chapeau

— Indic : une voiture
— Indic : une maison
— Indic : un numéro
— indic : un magasin
— Indic : une fenétre
— Indic : une porte
— Indic : un manteau

FXERCICE Ne 13

Exemple  (jngic.) : un ami.
Répondez L’ami d’héléne.

Exemple (Indic.) : une auto.
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Répondez L’auto d’Hélene.

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

Indic ;: un ami

— Indic :
— Indic :
— Indic :
—indic :
— Indic :
— Indic :
— Indic :

une auto

un appartement
un hétel

une épicerie
une amie

un étage

un ascenseur
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Hemuc tTuaugarn

Tepmun V36ex THIIMAATH apxu
Hapxu
L'évaluation est un
processus mental de I'agir
TabauM TH3UMUAA YKYBUMJIAPHUHT humain. Laction est
o " adossée a des processus
. OWIMMHHU Y3JAlITHUPUIL aXJIOKH €KW | : : .
Evaluation d'évaluation qui sont tantot
MabJIYM IOTYKKa SPHIIUII Japa)kacura N
Kapab Kyimnagurad 6am conformité de nos actes,
tantot de l'auto
questionnement
Document publié par le
Conseil de I'Europe en
2001, qui définit des
CEFR bunmuvaN GaxoylallHUHT YMyMeBpoIa | niveaux de maitrise d'une

TU3UMHU

langue étrangere en
fonction de savoir-faire
dans différents domaines
de compétence.

Connaissance

OOBbeKTHB OOPJUKHUHT OHIJIA aKC
STTUPUIIHUHT OJIMA IIAKIH, XYKYKUU
OMIIMMITap XOCHJI KIJIUII KapaSHU

C’est une notion aux sens

multiples a la fois utilisée

dans le langage courant et
objet d'étude poussée.

Taxpwkuii Ba HUCOMN TapaKKUET,

Le mot degré a plusieurs
significations, il est

Le degré )
PHBOKIIAHMIII TIOFOHACH notamment employe dans
le domaine linguistique
L'innovation est un
principe général lié aux
HHFI/IJIaHI/IHIHI/I, y3rapuiiHM — aMajira | capacités d'une société ou
Innovation KOPUM KWW, KAPUTHII kapaéHu Ba | d'une entité individuelle
daommsTr distincte de celle-ci a créer
ou trouver des solutions
nouvelles
Yambapuac Oorimk, OyTyH, STroHa, L'intégration decrit les
, : modes d’attachement des
Integration YEKCU3 KHYHK KUCMJIADHUHT 5 X
5 membres a un groupe ou a
MAFHHINCH une société.
Une compétence est une
[[TaxcHUHT MabJIyM Kacora

Une compétence

SPOKJIWINK, TaWE€pIIMK Aapa)kacw, LIy

connaissance (savoir,
savoir-faire, savoir-étre)
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kacOJa WOUIal ONMII YYyH 3apypuid
OWJINM, KYHUKMaJIap HUFUH]INUCH.

mobilisable, tirée
généralement de
I'expérience et nécessaire a
I'exercice d'une activité

Une critére

Takkocunai €éku 6axomanl yuyH YJI4oB

Un critére est un principe

auquel on se référe, ou un

moyen qu'on utilise, pour
établir un jugement.

Le standard

CTaHJAPTIAMITUTPUIAETTaH OOBEKTTa
HUCOaTaH KYJUIaHWJIAIuTraH Menepiap,
Koujanap,  Tamabimap — MaXMYUHU
OeJITMIIOBYM pacMUil MebEPHUI— TEXHUK
XyXoKaT

Qui est conforme a une
norme de fabrication
en grande série et qui
correspond a un type

courant.
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