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LUIITYAN JACTYP

Kupum

Jlactyp  V36ekucton PecnyGmukacu — Ipesumentmamar 2015 fiw
12 wronnaru “Onuii TabIUM MyaccacajJapUHHUHT pax0ap Ba MeJaror KajapiapuHu
KaWTa Tau€piiainl Ba MAIAKACHHU OLUMPHUIN TU3UMHUHU SHAZAA TAKOMWJUIAIUITHPUIL
yopa-tanoupiapu tyrpucuga”’ i [ID-4732-con  DapMoHuaru  yCTyBOP
HyHanmuMnuiap MasMyHHJAaH KenuO YMKKaH Xojja Ty3wiraH O0ynu0, y 3aMOHaBUN
tTanabnap acocuja Kailta Tali€praml Ba Majlaka OIIMPHUIN >KapaCHIAPUHUHT
Ma3MYHUHH TaKOMWUIAIITUPHUII XaMJa OJUKA TabJIWM Myaccacallapu Ieaaror
KaJApJapUHUHT KacOUW KOMIETEHTIIMTMHU MyHTa3aM OMMUpUO OOpUIIHK MaKcal
Kunamd. Y3 MasMyHHTa Kypa MIIYH JAcTyp ONHi TABIMMJA XOPUKHUI THILIAPHH
VKATHLI >Kapa€HuJa WIFOP TabJIMM TEXHOJOTHSJIapW, NEJAaroruK MaxOpaTHH,
ax00pOT-KOMMYHUKALIMSI TEXHOJIOTHSUIAPUHM KYJUTAIIHU, aMaJluid XOPHWXKUU THIT
Hern3uga TaxJ I KWIKII Ba Kapop KaOys KWIMIL, WIMUNA Ba aMalluil TaJKUKOT
UIUIapuHU 00 OOpUIN, TEXHOJOTMK TapakKUET Ba YKYB >Kapa€HUHU TaIlKUII
STULIHUHT 3aMOHaBHI ycnyOnapu Oyiinua CYHITH I0TyKJap, rioban MutepHer
TapMOFH, MYJbTHMEIUA THU3UMJIApU Ba MacodagaH YKUTHUII YCYyJJIAPUHU
y3namtupuil 6yinya sHru OWiIuM, KYHUKMa Ba MajlaKalapyuHU MAKITaHTUPHUIITHH
Ha3apJa TyTaJH.

Kanta Tamépmamn Ba Majaka OIIMPUII WYHAIMIIUHUHT y3UTra XOC
XyCcycusTIapyu Xamjaa noi3ap0 MacajanapuiaH kenu® YMKKaH XoJiga JacTypiaa
TUHTJIOBYWIAPHUHT Maxcyc (aHmap noupacujard OuiauM, KYHUKMa, Majaka Xamaa
KOMIETEeHIMSIIapUra Kyiuinaaurad Tajgadiap y3rapTUPHIAIINT MyMKHH.

l. Moy THHHT 10J3apOJIUTH Ba 0JIMH KACOMI TABJIMMIATH YPHU

Yer THJ YKUTHIIAATH 3aMOHABUI METOMJIAP MOJYJIM THHIJIOBYHJIAPHU
XaM Ha3zapui, XaM aMaliiil >KUXATJaH OJIMM Ba YypTa TabliMM Myaccacajlapu
YKUTYBUMCUHHU KacOwil (aonusTuaarn MajakajapuHHU OIIUPHUINTra KapaTHIraH
Oynu0, MOIYJIHHHT A0JM3apOfaurd  YKUTYBYM (aonusarn ydyH OupiaMuu
XMCOOJIAaHTaH TEeJaroruk KYHMKMa Ba  MaxOpaTHUHT  IMAK/JIAaHUII — Ba
TAKOMWJUTAIITUPHII 3apypHsITH OUiaH OeNTHIaHa Iu.

VKyB MomymuHMHT acocuii MasmyHH “TabiuMm Tyrpucha’rn KoHyH,
V36exncTon PecnyOnuKacHHUHT Kajpiap Taiiépnam Minnmuii 1acTypH, JaBiat
TaBIUM CTaHZAPTH Tanabmapu, 2017 #imn 7 deppanmarn  “Y36ekncToH
PecniyOnukacuHu  siHaja pUBOXKIAHTUPHIN OViimdya XapakaTiap CTpaTeruscH
tyrpucuaa’tu [1D-4947-connu ®apmonnapu, mynunaraek 2017 wwn 20 anpenmaru
“Onuii TabJIUM TU3UMUHH SHAJ1a PUBOKJIAHTUPHUIL HOpa-Ta0UPIIapy TYFpUcCHIa’ TH
[TK—2909-connu kapopuaa OenruiaHTad yCcTyBop Basudanmap Ma3MyHUIAH KeIuo
YUKKaH Xojja Ty3wiran OymmO, y 3aMoHaBHHA Tajabmap OYIFycH medaror
KaJpJApHUHT KacOMN KOMIIETEHTJIMTMHU MYHTa3aM OWIUPUO OOpHIIHM MaKcas
KHJIA]IH.

II. YKyB (paHMHHHT MaKcaau Ba Basudaiapu



MoaynHUHT Makcaad — THUHIJOBUMHM  YeT TWJI YKUTYBUMCH KacOWii
(aonuaTUra Hazapuil Xxamaa aMajauil )KUxaTaaH Talépruamniadn noopaTt. 3aMOHABHIA
METOJMKAHUHT aCOCUU MyaMMoJapu OwiaH TaHUWTUpHII “ YeT Tun YKuTUuaaru
3aMOHaBHM MeToas1ap =’ MOJYJIMHUHI acocui Bazudacu caHamagu. Yoy MOyl
TUHTJIOBYWIAPHU Y3JIapu UIUIAETraH TabJIUM Myaccacaiapujia ojiub Oopuiaaural
aapciapaa ayd Keaullld MyMKHUH OYJiraH aHuK Ba3udanapHu MOXUpPOHA XaJjl 3TULITa
Wynantupaau. byHpma  acocuit  3bTMOOpP — THUHIJIOBYMIIAPHUHT aMaJIni
KYHUKMaJIapUHU HIIa0 YHMKUII, acCOCHM KacOMM MallaKaCMHMHT IIaKJIJIaHUIIHN;
JApCHUHT OHIJIM, TapOUSBHUI Ba TabJIMMUN MaKCaIJapUHKU NIAKJUIAHTUPUI; MaB3y
acocuia YKyB MaT€pUajJuHU pexaJallTUPULL; JAPCHUHT PEKach Ba KOHCIIEKTUHH
TY3UIll; CaBOJI Ba TONIIMPUKIAD TYy3HUII, CYpoBiap VYTKa3uIl Xxamjaa OWIMMHU
nanuinui 6axomnani; YKyBUYMIAPHUHT MYCTAKWII UITMHY TAIIKWJ 3TUI; XaMKacOIapu
Ba ¥3 apCiIapyuHU TaXJIWJI KWIKILTa KapaTUIaan.

Moayn Oyiinya TUHTTIOBYWJIAPHUHT OWJIMM, KYHMKMa Ba MaJlakaJlapura Kyiujaaru
Tajadaap Kynunaau:
“ Yer Tua YKATHUIIJArM 3aMOHABHM  METOAJAp ~ MOIAYJIMHU  Y3JIAIITHPHUIL
Kapa€Hula THHIJIOBYM:

® [IeJaroruk MOXHUSATHUHI MaHOaW, TeJaroruka TapUXUHUHT  acOCUM

O6ockuunapu, ymoly coxaJaru sSHrd WiIMHH I0TyKiIap Oopacuja TacaBBypra

Ira OyJIuIu;

e ¢Ira JOUP ICUXOJOTUSHUHT Y3Ura XOC XyCYCUATIIApY Ba YHUHI I'YMaHUATAp

(anyiapHM YKUTHUII METOJIMKAacH OWJIaH ajlokacu Oopacuja TacaBBypra 3ra

Oy Mim;

e rymMaHuTap (aHiap CcoOXacHJard aHbaHAaBUW Ba SHIM  [EJArOruk

TEXHOJIOTUSJIAPHU OWIINIIN;

® TabJIUM XKapa€HUAa WKTUMOMUN Ba MeNaroruk (axigap MHTETPALUSICUHUHT
acocuil KOHYHUSTIIApUHYA OUJIMIIY Ba aMaJiia KYJJIai oJIMIIu;
e ueT TWI JApCUHU AaHbAHABUM Ba SHIU IE€JArOTMK TEXHOJIOTUsIapAaH

TYJIaKOHIM doiganaHTad Xoaa oJaud OopuIIy;

e japc O6epull xapa€Hua TAabJIMMHUHT 3aMOHABUN TEXHUK BOCUTAJIapu OuiaH

UIIJIai OJIUIIIH;

® SHIM WIMHKA anaOuériap, AAPCIUMKIAPHUHI 3JIEKTPOH KYpPUHUIUIApU Ba
APM xaranoriapunas oiiiajiana oJIMII KYHUKMACHTA 3Ta OYITUIIN 3apyp.

II1. Acocuii Ha3apuii KUCM (Ha3apuH Ba aMaJIMii MALIFYJI0TJap)

1-maB3y. Oumii TABJAUMM TH3UMHAA YeT THJI YKUTHIIHUHT JIUHTBOAUIAKTHK
Macajajlapd Ba 4YeT TH/LJIAP YKUTHII METOAMKACHUHMHI KHCKaya TapuxH,
YHHMHI PUBOKJIAHUII 0OCKUYIAPH

THITapHY STamiam YMyMeBpola KOMIICTCHIMANAPH. Y30EKHCTOHIa YeT
TAJUIApHU VKUTUII Ba ypranum. Yer tun yKyB mpeametu cudaruna. XKaxon
MHUKECH/]A YeT THIUIADHH YKUTHIN. Y30EKHCTOHAA YeT THILIApHH ypratumr. Yer
TWIJIAPHU YPraTUIll Makcajapu, Ma3MyHH Ba TAMOMMWILIAPH.

“Yer T YKUTHUIIAATYA 3aMOHABUM METOIAp =~ TApUXHM Ba XOPHKHUM Xamja
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MaxaJiui Taxxpuba. Yer Tua YKUTUINHUHT MEJAroruk, JUJIAKTHK, MCHUXOJIOTHUK,
JIMHTBUCTMK Ba METOJMK TaMOWWIIAapH. BEHpamys TymyHuacu. KoMMyHHKATHB,
Iaxcra MyHaJITUPWITaH, UHTErpajulallirad Ba KOMIICTEHTIIMK EHAITYBIIApU.
2-maB3y. UeT TM/LJIAp YVKUTHII TEXHOJIOTUSJIAPH Ba MeTOLJIapH

TexHomnorus TymyH4acu. Moayiinu TEXHOJIOIUS. Vitun TEXHOJIOTUAIIAPH.
Tankuauii buxpramHu PUBOKIAHTUPHUII TE€XHOJIOTUSICH. Ax060poT
KOMMYHMKAIIUOH TEXHOJOTHSUIAPUTAa AaCOCIAHTaH TabiIuM. XaMKOPJIMKIArd
TabIUM. YeT TUII TABJIMMUHUHT T'YPYXJIM TEXHOJOTHSUIAPH.

Meton tymynuacu. Jloviumxamam wmeroau. Keiic merogu. HMHTepakTtus
METOAU. ODBPUCTHK MeToA. YeT Tui TabJIMMUHUHI aHbaHABUN Ba 3aMOHAaBHI
METOJIAPH.
3-maB3y. QOumii TabJAMM TH3HMHMAA 4YeT TWI VKUTYBYHCH KacOuil
KOMIIeTCHUMSICHHYU IIAKJIAHTHPHII

KacOra iiyHantupuiaran TabJIUMHUHT Makcaaud Ba Ma3MyHd. Yer Tun
YKUTYBUMCUHUHT KacOWil kommneTeHuusicu. Yer Tuln YKUTYBUMCH KacOMii
KOMIIETEHIIUSCUHUHT ~ KOMIIOHEHTIapu. YeTr Tuia  YKUTYBUMCH  KacOWii
KOMITETEHIMSCUHY IIAKJUTAHTUPHUII METOJIAPH.

4-map3y. UYer THA JgapcaapUMHH  TAIKWJI  3THII  IHAKJUIAPH,
TeXHOJIOTHAJIAPH, METOMJIAPH, YCYJIAPH, VKUTHII BOCUTAJIAPH Ba MAalIKJIap
TU3UMHU

JlapcHUHT MaKcau, Bazudanapu, Makuiapy, Japcra Kyiunaaurad tainadnap,
KAICHAAph —TEMAaTUK PEXKaHU TY3UII TEXHOJOTUACH. YeT TWiI YKyB Kapa€HUHU
pexanamtupuil. Yer THI Japcu TaBCU(U Ba TEXHOJIOTHUSICH: 1apcia TUI MyXUTHHU
ApaTUIl, JAPCHUHT TapOUSABUI UMKOHHUATIAPH, AAPC MAKCAAUHUHT XyCYCHUATH, YET
TWJI JAPCUHUHT Ma3MyHHU. JlapcHUHT Mmakcal, BazudanapuHu Oelruiail Ba THITa
O]l HyTKAM MAaTEepUAIHU TaHJall Ba Tal€pIiall.

Tabnmum BocuTamapu TacHu(U. MamK - 4eT TWUIAPHU YKUTHIIHUHT STOHA
oupmurn.OTM — onuii TabauM Myaccacajlapujia 4eT THJI TabIuMU CUDATHHU
OLIMPHUIIIHUHT camMapalid BOCUTacu cudaTuaa. 3aMOHABUNA JapClUK: JapCIHK
TY3WIHILIHU Ba TAMOWUIIIAPH.
5-maB3y. YeT THJI YKUTHIIIATH 3aMOHABHH MeTomiap . YUeT TMIHU ypraTumaa
Ha30paT Ba TeCT TypJapHu

Yer Tun OunmMm, KyHHMKMa Ba MamakaidapHu Hazopar kwmmga CEFR
tanabnapu. Yer tun OYiinya OuiamMm, KYHMKMa Ba MajlaKaJlapHU HAa30paT KUJIUII
TypJIapH, WaKmapu. Tect Typaapu.

6 -maB3y. Uer T OViinya 1apcaaH TalIKapu HILIaP

Yer tun OViiMua mapclaH TallKapyd WIMTHUHT axaMusaTd. Yer Twr Oyiwnda
JapcAaH TalllKapu MIUIAPHUHT TypJjapu Ba Inakuiapu. YeT Ttun gapcu Oyiinua
Japcllad TallKapy WIUJIAPHU TAIIKWUIAIITHPUII Ba PeXKaTallTUPULLI TAMONUIIIIAPH.
TabnuMHUHT Typau OocKuuIapuja 4eT Tui OViuYa JapcliaH TamKapy HIIapHHA
TaHSpIIAII Ba YTKA3MII TEXHOJNOTMSUIAPU. YKYB KapaHHIA MYCTAKMI TAhIMMHH
TAIIKWJT STHIIL.



Yer THI YKATHIIIATH 3aMOHABUM METOLJIAp
MOAYJIM 0YHHUYA cOaT/Iap TAKCUMOTH

No Thémes Cours Cours Heures
théoriques | pratiques
1. | Les étapes de développement et une 2 2 4

courte histoire de la méthodologie de
I’enseignement du francais, les
problémes de I’enseignement des
langues étrangeres dans le systeme
d’éducation superieure

2. | Les méthodes et technologies de 2 2
I’enseignement des langues étrangeres
3. | La formation de la compétence de 2 2

professionnalité de professeur dans le
systeme d’éducation superieure

4. | Les formes de I’organisation de la classe 2 2
des langues étrangeres, les technologues,
les méthodes, les moyens de
I’enseignement et le systéme des

exercices

5. | L’évaluation et les types de tests dans 4 4
I’enseignement des langues étrangeres.

6. | Enseigner la culture 2 2
Total : 2 14 16

II. MOAYJIHU YKUTHUIIJA ®OUITAIAHUIAIMTAH

UHTPE®AOJI TABJIUM METOIJIAPH.

Ecoute active
L’écoute active fait partie intégrante de tout apprentissage. Les ¢€léves s’en

servent dans toutes sortes d’activités comme le remue-meninges, la discussion, les
activités de groupe, I’écoute d’instructions et d’exposés ainsi que le visionnement
de films. Pour acquérir des habiletés en écoute active, ils doivent apprendre a la fois
les comportements physiques et les habiletés cognitives qui leur permettront de
devenir des apprenants efficaces. Il leur faut également savoir que ’attitude peut
influer sur la capacité d’écouter activement et de comprendre 1’information.

But

* encourager la réflexion pendant I’écoute;
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* développer et perfectionner les habiletés d’écoute;

» améliorer les capacités métacognitives;

* organiser, comprendre, interpréter et évaluer 1’information;

* ¢tablir des liens.

Premier mot - dernier mot

Premier mot - dernier mot est une stratégie qui incite a 1’écoute active. Elle
donne aux éleves un moyen de développer leurs idées en écoutant celles des autres.

But

* encourager I’écoute active;

* développer les idées et améliorer la compréhension;

* apprendre I’art de la discussion.

Remue-méninges

Le remue-méninges est une activité individuelle, en petit groupe ou en grand
groupe qui encourage les eleves a se concentrer sur un sujet et a formuler toutes
sortes d’idées en vue de déterminer ce qu’ils savent ou ce qu’ils désirent savoir sur
le sujet en question. L enseignant ou I’éléve peut poser des questions sur un sujet ou
se servir d’autres moyens comme des photos, des vidéos ou des histoires pour piquer
la curiosité des participants. Les éléves se concentrent sur les réponses en formulant
des idées ou en faisant des observations ou des suggestions. Toutes les idées
exprimées sont acceptables et il n’est pas question de les critiquer ni de juger de leur
validité ou de leur caractére approprié. Le remue-méninges individuel permet a
I’¢léve de se concentrer sur ce qu’il sait sur un sujet et sur toutes sortes de solutions
possibles a un probleme. Le remue-meninges de groupe permet également aux
¢leves de se concentrer sur ce qu’ils savent sur un sujet mais, en plus, il les expose
aux idées et aux connaissances des autres. Cela permet a chacun d’intégrer ces idées
aux siennes, de les étoffer, de les réviser et d’incorporer de nouvelles idées dans leur
raisonnement. Les comportements essentiels associés au remue-méninges sont
notamment les suivants : écoute active, acceptation de la contribution des autres,
suspension temporaire de toute forme de jugement et ouverture aux idées nouvelles.

Buts



* concentrer son attention sur un sujet particulier;

* générer toutes sortes d’idées sur un sujet;

* encourager la participation et la prise de risques;

* respecter et valoriser les idées et les connaissances des €leves;

* apprendre a recueillir des données avant d’écrire, de résoudre des problémes,
de lire;

« donner aux éleves des occasions de partager leurs connaissances et
d’apprendre des autres;

« aider les ¢leves a comprendre combien il est important d’établir des liens entre
les nouveaux éléments d’information et les connaissances antérieures;

* classer les idées par catégorie.

LIEN (Liste- Interroge-Ecris- Note bien)

Le sigle LIEN (Liste-Interroge-Ecris-Note bien) est un exemple de stratégie de
remue-méninges qui aide les éleves a activer leurs connaissances antérieures et
permet de rectifier les idées fausses avant d’entamer I’é¢tude approfondie d’un
nouveau concept. Grace a cette stratégie, les éleves participent activement a leur
propre apprentissage en faisant des prédictions et en discutant.

EPTD (Ecoute- Pense-Trouve un partenaire- Discute)

La stratégie EPTD (Ecoute-Pense-Trouve un partenaire-Discute) permet aux
éleves de faire un remue-meninges individuellement, avec un partenaire et en petits
groupes. Elle constitue un moyen de traiter 1I’information. Elle sert a activer les
connaissances antérieures ou a résumer et a partager les connaissances nouvelles a
la fin d’une série de lecons. Les comportements essentiels et avantages associés au
remue-méninges s’appliquent également a la stratégie EPTD.

Buts

* encourager la réflexion et I’écoute active;

« encourager la collaboration;

« aider les ¢léves a mieux comprendre un concept en s’exprimant;

* permettre aux €leéves qui sont plus a 1’aise en petits groupes de partager leurs

idées.



Ensemble, vérifions

Ensemble, vérifions est une stratégie qui favorise l'interaction et la
collaboration entre éleves et permet a ces derniers d'apprendre a surveiller eux
mémes leur travail. Une liste énoncant les étapes a suivre est affichée. Lorsque le
travail est terminé, chaque éleve vérifie que tout a été accompli.

Cercle communautaire

La stratégie Cercle communautaire sert a créer un sentiment de solidarité et
incite a I'écoute active. Tous les éleves forment un grand cercle et, a tour de réle,
partagent leurs idées et informations. Le cercle communautaire peut servir a résoudre
des problémes, a faire un remue-méninges pour un travail de rédaction ou de
recherche, a donner des commentaires, etc.

Co-op Co-op

Dans la stratégie Co-op Co-op, les éléves sont assignés a des groupes
hétérogenes dans lesquels chaque membre est responsable d'un éléement d'une tache
donnée. Ils doivent faire des recherches sur un aspect du sujet a l'étude et
communiquer les résultats de ce travail au groupe. Les mini-rapports sont ensuite
incorporés dans un expose de groupe.

Les quatre coins

La stratégie Les quatre coins permet I'échange d'idées et la discussion d'idees.
Affichez un sujet dans chacun des coins de la salle de classe. Les éléves choisissent
celui qui les intéresse, s'installent dans le coin correspondant et se mettent par deux
pour discuter du sujet en question. Ils forment ensuite un groupe de quatre et, a tour
de role, paraphrasent ce que leur partenaire leur a dit.

Face a face

La stratégie Face a face encourage la discussion au sein d'un grand groupe. Les
éleves forment deux cercles : ceux du cercle intérieur font face a I'extérieur et ceux
du cercle exterieur font face a l'intérieur. Posez une question. Les éléves qui se
trouvent I'un en face de l'autre discutent de la question et s'entendent sur une réponse.
Demandez une réponse a un groupe d'éléves. Les cercles d’éléves tournent pour

avoir un nouveau partenaire. Posez une autre question.
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Jigsaw

La stratégie Jigsaw (congue en 1978 par Aronson, Blaney, Stephan, Silkes et
Snapp) est semblable a Co-op Co-op du fait que les éléves deviennent des experts
sur un aspect du sujet étudié. Tous les groupes doivent traiter le méme sujet et les
éleves sont répartis en groupes de base. Chacun des membres du groupe de base doit
se pencher sur un sous-théme. lls se joignent ensuite a des groupes d'experts pour
travailler avec ceux qui étudient le méme sous-théme. Une fois la recherche
terminée, les éleves retrouvent leur groupe de base et enseignent le sous-theme aux
autres membres.

Discussion

La discussion est I'exploration orale d'un sujet, d'un objet, d'un concept ou d'une
experience. Il faut donner aux éleves des occasions de générer et de partager des
questions et des idées au cours d'activités en grand groupe ou en petits groupes. La
discussion peut avoir lieu entre deux personnes ou plus sur un sujet donné par
I'enseignant, choisi par les éleves ou qui résulte d'un travail effectué en classe. Elle
consiste a échanger des idées. Les éleves formulent des idées, ecoutent attentivement
ce que disent les autres, font preuve de sens critique et adoptent des points de vue
ou des arguments pertinents.

Buts

» aider les €léves a comprendre le sens des sujets, des thémes et des expériences
au moyen de la communication orale;

* inciter au raisonnement, a I’explication, au rappel de I’information et a la
réflexion;

» donner aux ¢éléves des occasions de partager des idées, de préciser et de
développer leurs idées personnelles et celles des autres;

» promouvoir les interactions positives au sein du groupe;

* apprendre I’art de la discussion;

« inciter les éléves a poser des questions et a raisonner de fagon critique pour
préparer des arguments persuasifs;

* les encourager a approfondir le sujet pour mieux le comprendre;
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* les encourager a €couter activement, a collaborer, a négocier, a faire des
suggestions et a interroger;

* les inciter a exprimer leur individualité.

Tableaux récapitulatifs

Les tableaux récapitulatifs sont des indices visuels qui servent a définir
concretement les roles et les comportements des participants a une discussion. lls
décrivent de facon précise les attitudes proprement dites et donnent aux éléves
d'autres exemples de ce qu'ils doivent faire. Ainsi, il est possible de dresser un
tableau récapitulatif énoncant « ce qu'il faut voir » et « ce qu'il faut entendre » dans
une bonne discussion. Les éléves doivent participer a la création du tableau et la
langue utilisée doit étre adaptée au niveau et a I'age des eleves.

Prenez quelques minutes au début de la discussion pour parler du tableau
récapitulatif et des régles de la discussion, et pour rappeler aux éléves ce que vous
attendez d'eux en matiere de comportement. Apres la discussion, prenez quelques
minutes pour que les éleves consultent de nouveau le tableau et fassent leur propre
évaluation. L'évaluation peut étre rapide et informelle, par exemple sous forme de
pouce en l'air ou de pouce en bas, ou encore, la classe tout entiere peut mentionner
ce qui a réussi et établir des objectifs pour la prochaine discussion. C'est aussi une
occasion de modifier le tableau recapitulatif, car les groupes découvrent de nouvelles
attitudes ou de nouvelles facons de s'exprimer. VVous pouvez aussi faire un compte
rendu périodique plus formel de facon a évaluer les progres.

Jetons d’orateur

La stratégie Jetons d'orateur est une stratégie d'apprentissage cooperatif qui
peut étre efficace dans une discussion de groupe. Elle convient bien aux éleves des
niveaux primaire et présecondaire. Chaque éleve se sert d'un jeton. Lorsqu'un éleve
a envie de parler, il pose son jeton au milieu du cercle formé par le groupe. Aucun
éleve ne peut reprendre la parole avant que tout le monde dans le groupe ait posée
son jeton au milieu. Lorsque chaque membre a eu l'occasion de parler, tout le monde
reprend son jeton et n'importe qui peut reprendre la parole en procédant comme au

début. Cette stratégie donne a tout le monde des chances égales de s'exprimer.
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Cercles de la parole et batons d‘orateur

Dans la stratégie Cercles de la parole et bdtons d’orateur, les éléves forment
un cercle et I'un d'entre eux recoit un « baton d'orateur » (cela peut étre n'importe
quel objet; par ex. une petite régle). Lorsqu'il est en possession du baton, I'éléve est
autorisé a parler sur le sujet a I'étude et les autres membres du cercle I'écoutent
attentivement. Lorsqu'il a fini de parler ou s'il n'est pas prét a parler sur le sujet a ce
moment-la, il peut passer le baton a son voisin. Le baton d'orateur circule ainsi autour
du cercle a mesure que les éleves expriment leurs idées et leurs opinions. Tous les
éleves sont invités a participer et a réagir aux idées des autres. (Il est important de
limiter la durée de l'activité ou de désigner un chronométreur pour que le baton

circule a une vitesse raisonnable.)

SVA et SVA Plus

SVA (je Sais, je Veux savoir et j'ai Appris) s'agit d'une stratégie de lecture
réflexion qui met I'accent sur ce que vous savez, qui vous aide a déterminer ce que
vous voulez savoir et vous donne I'occasion de réfléchir sur ce que vous avez appris.
Catégories, schéma et résume font aussi partie de cette stratégie, et elle porte alors
le nom de SVA plus (Carr et Ogle, 1987). Ces elements supplémentaires invitent le
lecteur a exploiter un texte a l'aide de catégories, d'un schéma et d'un résume, soit
des éléments importants pour traiter I'information de facon efficace. La stratégie SVA
peut étre utilisée individuellement ou en petits groupes.

Nouvelles du jour

La strategie Nouvelles du jour fait partie intégrante de bien des classes du
niveau primaire. Elle donne aux éléves I'occasion de partager leurs expeériences et
leurs nouvelles.

Buts

* acquérir de la confiance pour partager des nouvelles ou des expériences avec
les autres;

* apprendre a écouter;

* encourager l'expression orale;
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» apprendre a utiliser les cinq questions fondamentales (Qui? Quoi? Ou?
Quand? Pourquoi?);

* apprendre aux ¢leves a raconter de facon organisée des expériences ou des
événements qui se sont produits dans leur vie quotidienne.

Message matinal

La stratégie Message matinal est une prolongation du RE ou I'enseignant parle
de ce qui va se passer pendant la journée. Composez le message et, pendant ce temps,
les éleves observent le processus. Enseignez les principaux concepts de I'écriture et
les regles du francgais écrit en faisant tous les jours une demonstration du message
matinal. Les éléves apprennent ainsi que la lecture et I'écriture vont de pair.

Buts

* apprendre qu'un mot exprimé peut étre écrit et lu;

* apprendre & composer un texte écrit;

« apprendre le concept du mot - c'est-a-dire qu'il est formé de lettres de
I'alphabet qui ont des noms précis et qui sont de taille et de forme différentes -
majuscules (grandes) et minuscules (petites);

* apprendre que les mots forment des phrases et que des espaces séparent les
mots et les phrases;

« apprendre que les lettres majuscules indiquent le premier mot d'une phrase ou
le nom d'une personne, d'un endroit, d'un animal, d'une organisation, d'une marque,
d'un produit ou d'un lieu spécial;

* apprendre qu'une phrase peut se terminer par divers signes de ponctuation
selon le sens qu'on veut donner - point, point d'interrogation et point d'exclamation;

 apprendre les signes de ponctuation a l'intérieur des phrases - virgule,
guillemets, apostrophe - et leur signification.

Cercle de partage

Dans la stratégie Cercle de partage, I'enseignant et les éleves s'assoient en
formant un cercle et racontent des événements et des experiences. Cette activité

encourage la participation des éléves et permet a ceux-ci de perfectionner leur
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expression orale et d'avoir plus confiance en eux lorsqu'ils partagent des expériences
et des événements qui leur sont familiers.

Buts

* perfectionner la langue orale;

* accroitre la confiance en soi et I'estime de soi des €leves lorsqu'ils s'adressent
a d'autres;

* apprendre a attendre son tour et & intervenir poliment;

« apprendre a se servir de mots interrogatifs (qui, quoi, ou, pourquoi, quand et
comment) pour obtenir des renseignements supplémentaires.

Exposé vécu

La stratégie Exposé vécu fait partie intégrante de la plupart des classes
primaires. Elle stimule I'expression orale et augmente la confiance en soi des éleves
lorsqu'ils arrivent a parler de quelque chose qui leur est familier. Chaque éléve
raconte un evénement qui lui est arrivé ou apporte un objet. L'activité met l'accent
sur les expériences des éléeves en dehors de I'école et aide ceux-ci a transférer a
I'école la confiance en soi et la familiarité qu'ils éprouvent a la maison.

Buts

* accroitre la confiance en soi en partageant une expérience ou un objet avec
les autres;

* apprendre a écouter;

» réagir de facon appropriée par rapport aux expériences et aux objets des autres
éleves;

« apprendre des techniques d'interrogation pour obtenir des renseignements
supplémentaires;

* apprendre a attendre son tour.

Prise de note

La prise de notes est une habileté essentielle pour tous les éleves. Il faut
I'enseigner de facon explicite pour que les éléeves ['utilisent efficacement.
L'expression « prise de notes » met lI'accent sur la participation active des éléves. Il

s'agit en effet d'un processus actif qui leur apprend a distinguer I'idée principale et
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les détails complémentaires dans des sources a la fois orales et imprimées. Les éléves
prennent des notes pour enregistrer I'information qu'ils recueillent au cours d'un
travail de recherche et pour organiser leurs idées pendant les premieres étapes du
processus de rédaction. lls prennent des notes dans des matiéres ou le contenu peut
étre présenté sous forme de lecons en classe. Lorsqu'ils comprennent la matiére, ils
sont plus en mesure de prendre des notes de fagon efficace. Il faut expliquer les
rudiments de la prise de notes au niveau primaire. A cette étape, le processus doit
étre treés structure et I'enseignant doit faire des démonstrations et permettre aux
éleves de s'exercer sous sa direction. Au niveau présecondaire, les éleves ont besoin
d'aide pour prendre des notes de fagon efficace. Les éléves du secondaire doivent
étre capables de choisir la stratégie de prise de notes qui convient le mieux a ce qu'ils
font.

Buts

« réfléchir a des idées et les enregistrer;

* encourager I’écoute active pendant les exposés;

« fournir une structure pour organiser 1’information;

* relever les idées principales et les détails complémentaires;

* reconnaitre les indices textuels ainsi que les indices du présentateur qui
soulignent les ¢léments d’information importants d’un exposé oral.

Methode Cornell

Avec la Méthode Cornell (Pauk, 1983), les éléments d'information sont divisés
en deux parties. Sur la partie droite de la page figurent les idées principales, les
arguments et les details complémentaires. Apres avoir lu les notes sur le cété droit
de la page, les eleves inscrivent des mots clés ou questions connexes sur le cote
gauche. Ces mots et questions servent d'indices pour plus tard. La méthode Cornell
prévoit une grande marge pour inscrire les mots clés ou questions connexes ainsi
que de l'espace au bas de la page pour consigner les réflexions et établir des liens.

Résumés a I*aide de mots-aimants

(Buehl, 1995) Mots ou concepts clés sont repérés dans le texte a I'étude. On les

appelle des aimants, car ils attirent des détails. Inscrivez un mot clé ou un motaimant
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sur un transparent ou au tableau. Demandez aux éleves les détails importants qui se
rapportent a ce mot et inscrivez-les autour. Les éléves utilisent une fiche pour chacun
des mots-aimants et les détails qui I'accompagnent. Lorsque les fiches sont remplies
pour chacun des mots clés, ils se servent des éléments d'information sur chaque fiche
pour composer une phrase-résume. Ces fiches les aident a résumer et a organiser
I'information en vue de productions orales et écrites.

Cou de giraffe

Le Cou de giraffe est une stratégie par laquelle les éleves se servent de longues
bandes étroites de papier pour prendre leurs notes. lls choisissent et inscrivent des
catégories ou des titres se rapportant au sujet. Les détails se présentent sous forme
de mots ou d'expressions simples énumérés verticalement dans la catégorie
appropriée. Ainsi, les éleves risquent moins de recopier des phrases entieres du
matériel de reférence. Les notes peuvent ensuite servir a rédiger, par exemple, des
comptes rendus, des résumés et des exposes oraux.

Notes structurées

Ce genre de notes permet d’organiser les idées principales et les détails
complémentaires. Exemples :

— le sommaire;

— les notes en deux colonnes;

— l'organigramme est une forme de schéma - il montre le lien qui existe entre
les idées. L'auteur et le contenu déterminent la forme de I'organigramme.
L'organigramme convient a tous les niveaux et il peut servir a la prise de notes.

Lecture et réflexion dirigees (LRD)

La stratégie Lecture et réflexion dirigées (LRD) (Stauffer, 1969; Santa, 1988)
est destinée a guider les éleves pendant la lecture d'un texte. L'accent porte sur les
prédictions, la formulation de questions et la confirmation ou le rejet de ces
prédictions avant, pendant et aprés la lecture. Cette stratégie développe la
compréhension par la déduction et elle est efficace avec des textes divers.

Buts

» offrir un mode¢le dirigé par I'enseignant pour aborder la lecture;
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* adopter une méthode systématique que les €leves pourront utiliser de fagcon
autonome avec n'importe quel texte;

* indiquer aux ¢leves les aspects essentiels de la compréhension d'un texte
avant, pendant et aprées la lecture;

« faire le lien entre les connaissances antérieures des éleves et le texte;

« renforcer le lien qui existe entre la lecture, la réflexion et la prédiction.

Lecture dirigee pour lecteurs débutants

La lecture dirigée est une méthode d’aide différenciée qui vise a soutenir
I’application des stratégies de lecture. L'enseignant travaille avec de petits groupes
d'éleves qui sont capables de lire a un méme niveau de lecture avec de l'aide. La
lecture dirigée permet aux lecteurs débutants de s'entrainer avec les stratégies de
reconnaissance des mots et de compréhension en lisant des textes appropriés qui
répondent a leurs besoins.

Buts

* lire pour comprendre;

« apprendre a se servir des stratégies de reconnaissance des mots, de
compréhension et de maitrise;

* trouver le sens d’un passage a I’aide de stratégies de résolution de problémes;

» aider les lecteurs débutants a devenir autonomes a 1’aide de stratégies.

Avant, pendant et aprés la lecture (APA)

La stratégie Avant, pendant et apres la lecture (APA) est une stratégie de
lecture-réflexion qui fait appel au schéma de récit pour aider les éleves a prédire ou
a definir le but de la lecture avant la lecture, a lire et a relever des données pertinentes
pendant la lecture et a évaluer, confirmer ou réviser les prédictions apres la lecture.

Buts

« améliorer les capacités de lecture-réflexion des éléves;

* activer les connaissances antérieures;

« améliorer les capacités de prédiction;

* sensibiliser davantage les €leves aux ¢léments et a la structure du récit;

« renforcer la compréhension par déduction;
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* développer les habiletés en matiere de généralisation et de déduction.

Entretien avec un autre éléve

La stratégie Entretien avec un autre éléve requiert l'utilisation de fiches sur
lesquelles sont inscrits des énoncés destinés a structurer les entrevues des éléves sur
les récits et les livres qu'ils ont lus.

Buts

« aider les lecteurs a organiser leurs idées au sujet de ce qu'ils ont lu;

* sensibiliser les éléves a la structure des récits;

* les aider a voir le lien entre les questions et les réponses qui sont formulées
au cours d'une entrevue structurée;

* les inciter a organiser entre ¢léves sur des textes narratifs et informatifs.

SQ3R

La stratégie SQ3R est une méthode de lecture systématique qui a été congue par
Robinson en 1946 pour aider les lecteurs a trouver les éléments d'information dans
des textes descriptifs. SQ3R signifie Survole, Questionne, Relis, Récite et Revois.
Les éléeves peuvent apprendre a reconnaitre et a utiliser la structure des textes
descriptifs pour mieux comprendre et étudier ce genre de textes. La stratégie met
I'accent sur l'utilisation efficace des techniques de lecture.

Buts

« fournir une méthode systématique pour étudier;

* inciter a l'utilisation efficace du temps consacré a la lecture;

* reconnaitre et comprendre les structures et les indices des textes descriptifs;

* enseigner la différence entre les idées principales et les idées secondaires.
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I11. HASAPUII MATEPHAJLJIAP.

Théme 1. Les étapes de développement et une courte histoire de la
méthodologie de I’enseignement du francgais, les problémes de I’enseignement
des langues étrangéres dans le systéme d’éducation superieure.(2h)
Plan:
1.1. La méthodologie traditionnelle : grammaire-traduction (MT).
1.2. La méthodologie directe (MD).
1.3. Les méthodologies structuro-béhavioriste (MSB).
1.3.1. La méthodologie audio-orale.
1.3.2. La méthodologie structuro-globale audiovisuelle (MSGAV).
1.4. La methodologie cogniviste — I’approche communicative (MC).
1.4.1. L’approche actionnelle.
Mots clés : La methodologie traditionnelle : grammaire-traduction (MT). ; La
méthodologie directe (MD). ; Les méthodologies structuro-béhavioriste (MSB). ;
La méthodologie audio-orale. ; La méthodologie structuro-globale audiovisuelle
(MSGAYV). ; La méthodologie cogniviste — I’approche communicative (MC). ;
L’approche actionnelle.

1. Vue historique sur les méthodologies de la didactique de la langue
francaise.
Ce cours traite des méthodes d’enseignement, bref des techniques, des

exercices, des activités et des taches pratiquées en classe, avec comme point de
départ les recherches et les théories autour des différents objets du FLE.

Les objets traités : «Compréhension écrite et orale» ; «Expression écrite et orale» ;
«Grammaire et traduction» et «\Vocabulaire».

1.1.1. La méthodologie traditionnelle : grammaire-traduction (MT).

L’enseignement grammatical et la traduction ont exist¢é depuis le
commencement de I’enseignement de la langue historiquement, mais ce n’est qu’au
XVllle siecle que la méthodologie systématique de grammaire- et traduction est
développée. Elle consiste en 1’enseignement en langue maternelle ; en cours ou le
professeur fait de longues explications sur les regles grammaticales qui sont d’abord
apprises et ensuite applgquées en traduisant de la langue maternelle a la langue cible

(déduction) ; en I’apprentissage du vocabulaire étudié hors contexte et mémorise
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sous la forme des listes; en la traduction mot par des phrases isolées ; et en
I’enseignement d’une langue normative centrée sur I’écrit ou la littérature est le
matériel principal (Cuqg et Gruca 2005 : 255; Defays et Deltour 2003 ; 225;
Tornberg 2000 : 27-28).

1.2. La méthodologie directe (MD).

La MD est développée au XIX siecle en France, en Agleterre, en Allemagne, au
Danemark et aux Etats-Unis comme une tentative de réforme dans I’enseignement
des langues étrangéres. La conscience contrastive (1’utilisation de la langue
maternelle et la traduction) dans la MT était vue comme interférente pour
I’apprentissage de la langue cible, tandis que la langue parlée était considérée
comme plus importante et ¢’est la raison pour la quelle la phonétique et 1’écture
phonétique ont été développées. La MD consiste en un enseignement exclusivement
en langue cible (en utilisant des paraphrases, des synonymes et de 1’expression
corporelle ect.) ou la parole quotidienne est centrale ; en une grammaire ou le point
de départ est le texte lu/ ou le plus souvent le discours énonce ou les apprenants vont
découvrir les principes, les structures, et les regles grammaticales (induction) ; et
elle a une approche globale du sens. L’ordre de I’enseignement est souvent d’abord
le vocabulaire courant (on commence par des mots concrets, et on poursuit par des
mots abstraits), puis la prononciation et I’intonation auxquelles on donne une grande
importance, et finalement 1’écrit qui intervient longtemps apres. L’écrit est en fait
envisagé essentiellement comme un auxiliaire de I’oral (avec les dictées ou la
lecture ou les questions et les réponses sont centrales). La MD a connu son pic de
popularité dans la premiére moitié du XX siecle (Cuqg et Gruca 2005 : 256-258 ;
Defays et Deltour 2003 ; 226 ; Tornberg 2000 : 29-30).
1.3. Les méthodologies structuro-béhavioriste (MSB).

Les MSB étaient développées dans les annees 40 et 50, avec la linguistique
appliguée comme le moteur principal du changement de méthodologie. Mais la
langue orale est toujours une priorité. Leur base est «le mariage » entre la

linguistique structurale et la psychologie behavioriste. Il y a plusieurs méthodologies
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avec cette base, mais seules les deux plus larges et connues sont expliquées ici : « la
méthodologie audio-orale » qui est la plus « classique » et représentative pour cette
catégorie, et « la méthodologie structuro-globale audiovisuelle », qui appartient a la
deuxiéme génération de ces approches et qui a plusieurs traits d’autres méthodologie
(Cug et Gruca 2005 : 259, 261 ; Defays et Deltour 2003 ; 227 — 229).

1.3.1. La méthodologie audio-orale.

La méthodologie audio-orale est issue des Etats-Unis pour la raison qu’il
fallait enseigner le plus rapidement possible les langues étrangeres aux soldats, aux
diplomates et aux cadres lors de la Segonde Guerre Mondiale. Comme on 1’a déja
dit, le srtucturalisme et le behaviorisme en sont la base, pour qui I’acquisition et
I’apprentissage d’une langue étaient vues comme une création d’habitudes par des
anchainements de stimuli et de réaction, aussi que par des renforcements positifs et
négatifs. La méthodologie audio-orale consiste en un apprentissage conduit par
manipulation et sans apport mental de 1’apprenant ou le résultat est montré par le
fait que de nouvelles habitudes sont créées. La cause des fautes de langue est
I’interférence de la langue maternelle, ce que I’on doit éviter et ¢’est la raison pour
laquelle la langue cible est la seule utilisée. Des dialogues et des exercices de drill
(associations méthodiques et répétitions mecaniques) sont fabriqués, en fonction
des structures grammaticales a transmettre — interchangeables et hors contexte. Les
priorités dans la méthodologie sont I’imitation, la mémorisation et la répétion. Le
vocabulaire occupe une place secondaire et il est limité aux mots de base (Cuq et
Gruca 2005 : 258-260 ; Defays et Deltour 2003 ; 27-28 ; Tornberg 2000 : 34-36).
1.3.2. La méthodologie structuro-globale audiovisuelle (MSGAV).

Tandis que la MAO est développée aux Etats-Unis, la MSGAYV est
développée en Europe. En ce qui concernen le frangais, c’était la France qui
s’inquiétait de la suprématie de 1’anglais dans le monde, et voulait pour cela établir
un francais fondamental a enseigner pour tout le monde et rapidement, surtout
avec les nouvelles techniques audiovisuelles comme moyen principal ( Defays et
Deltour 2003 ; 228). Méme s’il y a des traits semblables au structuralisme

americain, la MSGAV n’est pas identique a la MAO. Pour cette démarche, la
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langue est avant tout un moyen d’expression et de communication orale :

« C’est la parole en situation qui vise a enseigner cette méthodologie. La
notion de structuro-global illustre bien cet aspect : si toute structure s exerce par
des moyens verbaux, elle se réalise également par des moyens non verbaux tout
aussi important : rythme, intonation, gestuelle, cadre spatio-temporel, contexte
social et psychologique ect. ; I’adjectif « global » rend compte de I’ensemble de
ces facteurs qui interviennent dans la communication orale » (Cug et Gruca 2005 :
261).

L’écrit n’est considéré que comme dérivé de I’oral, et I’enseignement
grammatical est inductif. L’enseignement de la MSGAYV porte sur les moments de
la lecon (5 phases) : 1) présentation du dialogue enregistré, avec pour I’objectif la
compréhension globale ; 2) explication qui consiste a reprendre le dialogue
séquence par séquence pour avoir I’assurance que 1’apprenant isole correctement
chaque unité sonore ; 3) répétition avec correction phonétique et memorisation des
structures et du dialogue ; 4) exploitation/ reemploi des élémntes nouvellement
appris et mémorisés ; 5) transposition, ou 1’apprenant réutilise spontanément les
élements acquis dans des jeux de réle ou des activités de dramatisation (Cug et
Gruca 2005 : 260-263).

1.4. La meéthodologie cogniviste — I’approche communicative (MC).

La MC est developpée dans les années 1975, et vise a « développer chez les
apprenants la compétence a communiquer en tenat compte du sens et du contexte
de la situation de communication » (Barthélemy et autres 2011 : 45). Elle est
fondée sur la psychologie congnitiviste, et elle privilégie donc les relations avec le
milieu (elle ne sépare pas les activités congnitives de 1’environnement dans lequel
elles se situent). Elle tient compte soit de I’importance de I’affectivité dans la
relation entre 1’enseignement, 1’apprentissage et 1’objet d’apprentissage, soit des
styles d’apprentissage. La MC favorise une compréhension globale, ainsi que la
responsabilisation de I’apprenant dans la prise en main de son apprentissage
(automatisation = « seul I’apprenant apprend, personne ne peut le faire a sa place »

(Porcher 2004 : 14)), et I’enseignant est le guide pour atteindre ce but, par exemple
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en enseignant des différents stratégies. De plus, elle n’est pas focalisée sur la
langue comme objet d’apprentissage, ce sont les compétences (surtout
communicatives) qui importent. A propos des activités de mémoire, elle favorise
celles qui mettent en rapport la mémoire a court et a long terme. Elle privilégie la
plurimodalité des matériaux d’enseignement. La plurimodalité concerne aussi les
méthodes d’enseignement, mais les exercices principaux sont quand méme ceux
favorisant la communication ( comme par exemple les exercices en travail de
groupe et I’interaction, les activités d’expression théatrales, les simulations et des
jeux durdle). L’importance est donnée a I’individu, il faut adapter I’enseignement
a chaque individu, puisque 1’apprentissage est fait par des réactions congnitives et
les connaissances apprises sont alors individuelles (Barthélémy et autres 2011 :
45). (Cuq et Gruca 2005 : 112, 264-270).

1.4.1. L’approche actionnelle.

Actuellement, c’est I’approche qui s’impose dans le champ du FLE. On
pourrait la voir comme une extension de la méthodologie communicationnelle,
puisqu’elle repose sur la méme psychologie et la communication est toujours
fortement accentuée. Elle n’a qu une approche un peu différente, qui induite par les

travaux du Conseil de I’Europe et la publication Cadre européen commun de

références pour les langues (CECRL) 2001, et elle affirme que i« I'usager ef

I’apprenant d’une langue sont considérés avant tout comme des acteurs sociaux qui

ont & accomplir des taches — qui ne sont pas seulement langagiéres — dans des|

circonstances et un environnement donnés ( celui des études, du travail, etc.), 3|

I’intérieur d’un domaine d’action particulier » (Barthélémy et autres 2011 : 13)|

L’action et I’interaction visent a la réalisation d’un résultat et il faut mobiliser les
compétences, les capacités et les ressources possibles pour y parvenir.
L’enseignement doit donc permettre un développement des compétences de
I’utilisateur de la langue, compétences décomposées en savoirs, savoir-faire, savoir-
étre et savoir —apprendre. Dans I’approche actionnelle les documents authentiques
sont mise en valeur. (Barthélémy et autres 2011 : 13-14 ; Vera 2010 : 94). Les taches

d’une perspective actionnelle peuvent étre par exemple 1’apprentissage coopératif,
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ma résolution de problemes, ou les projets (Lebrun 2007 : 128).
Questionnaire
1. Dites les avantages de la méthodologie traditionnelle : grammaire-traduction
2. Parlez de la différence entre les méthodes directe et structuro-béhavioriste.
3. Comparez la méthodologie audio-orale et la méthodologie structuro-globale
audiovisuelle (MSGAV).
4. Qu’est-ce que la méthodologie cogniviste — 1’approche communicative (MC)

et ’approche actionnelle.

Biblographie
1. BENAMAR Rabéa, Valorisation de I'oral dans les nouveaux programmes de

FLE au secondaire algérien. Enjeux et perspectives, Thése de Doctorat en
didactique, Universite Aboubakr BELKAID, TELEMCEN, UFR des Lettres
et des Langues.2012.

2. BERARD Evelyne, L'approche communicative, Théorie et pratiques, Paris,
CLE International, Coll. DLE, 1991.

3. CUQ Jean—Pierre, Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et
seconde, Paris ,CLE International,2003.

4. CUQ Jean-Pierre & GRUCA lIsabelle ,Cours de didactique du francais langue
étrangere et seconde, Paris, PUG, Coll.FLE, 2003.
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IV. AMAJIMH MAILFYJIOT MATEPUAJIVIAPU
Théme 1. Les étapes de développement et une courte histoire de la
méthodologie de I’enseignement du francgais, les problémes de I’enseignement

des langues étrangéres dans le systéme d’éducation superieure

1.1. Terminologie et notion
1.2. Le portfolio européen des langues

1.3. Petite histoire des méthodologies

1.1. Terminologie et notion

Mise en situation
e Donnez, pour chacun des mots qui suivent, une définition qui pourrait le
caractériser en didactique des langues.

a) Méthodologie :

b) Méthode :

c) Approche:

d) Perspective :

e Associez les énoncés suivants aux notions de [’activité précédente pour

modifier ou confirmer les définitions que vous avez données.

26



1. Définie dans le Robert comme « le fait d’aller vers quelqu’un », cette notion
a représenté un tournant décisif pour la didactique des langues, mais n’a pas
donné lieu a une doctrine homogene, ce qui justifie son nom. Elle est centrée
sur I’apprenant et non sur la langue ; on s’intéresse non seulement au
processus d’enseignement mais a 1’apprentissage et au développement de
I’autonomie de 1’apprenant.

2. En didactique des langues, a partir du sens général selon lequel il s’agit d’un
« domaine de réflexion concernant les maniéres d’enseigner/apprendre », ce
mot prend un sens particulier : il s’agit d’une « construction globale
relativement déterminée, cohérente et stable apparue dans le domaine de la
didactique a un moment déterminé » et tributaire par la de la recherche en
didactique, mais aussi de la situation sociopolitique et culturelle du moment.
On y retrouve des références consernant plusieurs disciplines qui servent de
base aux procédures envisagées pour les pratiques de classe

3. Présentee dans les dictionnaires simplement comme « maniere de présenter
guelque chose », cette notion, en didactique des langues, part de I’idée qu’il
faut considérer « 1’usager et I’apprenant d’une langue comme des acteurs
sociaus ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement langagiéres)
dans des circonstances et un environnement donnés, a I’intérieur d’un
domaine d’action particulier si les actes de parole se réalisent dans des
activités langagiéeres, celles-ci s’inscrivent elles-mémes a I’intérieur d’action
en contexte social qui seules leur donnent leur pleine signification »

4. Définie normalement comme « un ensemble de procédés utilises pour
obtenir un résultat déterminé », elle se présente en didactique des langues
comme un ensemble tres structuré et comprend une série de démarches
précisées par des outils (livre et cahier de I’¢éleve, livre du professeur,
cédérom, DVD, ...) que I’on utilise dans I’enseignement/ apprentissage

d’une langue étrangere.

27



Les réponses : 1 C/2 A/ 3D/ 4B.

1.2. Le portfolio européen des langues (PEL)

e Mise ensituation

Parmi ces définitions possibles de Portfolio dites quelle est celle qui pourrait se
rapporter a I’enseignement/ apprentissage des langues
1. Un ensemble d’actions appartennant a un individu ou a une entreprise qui
permet d’en évaluer I’'importance ;
2. L’ensemble des travaux réalisés par un professionnel éventuellement
accompagné d’images explicatives ;
3. Un ensemble systématique, réflechi et organisé de travaux qui sert de base a
I’¢évaluation.
e \oici un texte présenté en desordre : les contenus explicatifs des trois
éléments constitutifs du Portfolio européen des langues ne correspondent
pas a leur identification. Lisez ce texte avec attention et retablissez le bon

ordre.

Le Portfolio européen des langues (PEL)?
Le Portfolio européen des langues est un document dans lequel toute personne qui
apprend ou appris une langue étrangére, en milieu institutionnel ou ailleurs, peut
noter ses connaissances linguistiques et ses expériences cuturelles, ce qui peut
I’inciter a réfléchir sur son apprentissage. La structure de cet outil est identique
pour tous les pays méme si chacun a le sien propre. Il se divise en trois parties :
> La premiere, le Passeport des langues, est organisee de facon a favoriser
I’implication de I’apprenant dans la planification de son apprentissage, dans
la réflexion sur cet apprentissage et dans 1’évaluation de ses progres ; elle

donne a I’apprenant la possibilité de citer les expériences culturelles vécues

! Texte adapté de I’original disponible sur le site : www.coe.int/T/DG4/Portfolio/?L=F&M=/main
pages/introductionf/html
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a I’école ou en déhors ; elle est organisée en vue de la promotion du
plurilinguisme.

» La deuxieme partie, la Biographie langagiére, permet a I’apprenant de
rassembler des travaux personnels qui lui serviront a documenter ses acquis
ainsi que les expériences citées [...].

> La troisieme partie, le Dossier, donne une vue d’ensemble des capacités de
I’apprenant en différentes langues a un moment donné ; cette vue
d’ensemble est définie en terme de capacités en relation avec les niveaux de
compétence du CECR. Elle mentionne aussi les certifications officielles et
fait état des compétences langagiéres et d’expériences d’apprentissage
linguistiques et interculturelles significatives. Elle inclut encore des
informations sur les compeétences partielles et specifiques. Elle réserve enfin
une place a I’autoévaluation, a 1I’évaluation par des enseignants et des
institutions scolaires, ainsi que par des organismes de certification (a ce
propos il est demandé de mentionner explicitement sur quelle base, quand et
par qui I’évaluation a été réalisée). Afin de faciliter la reconnaissance du
Portfolio européen des langues au niveau européen et la mobilité des
citoyens, le Conseil de I’Europe en propose un Résumé standardisé pour les

apprenants adultes.

La réponse : la premiere, le Passeport des langues ;
la deuxieme, la Biographie langagiére ;

la troisieme, le Dossier ;

1.3. Petite histoire des méthodologies
e Mise en situation. Revisitez votre expérience d’apprenant de langues
étrangéres ; comment avez-vous appris les langues que vous connaissez,

par quelle activité ? (vous pouvez cochez plusieurs cases)

o en faisant des activités de traduction (théme et version) ;

O par des dictées ;
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a travers des activités d’écoute et de répétition au laboratoire de langues ;

en étudiant la grammaire et en faisant des exercices d’application ;

en écoutant et en parlant la langue étrangere (classe de conversation) ;

en apprenant par cceur des dialogues ;

autre (préciser ).

Le document ci-dessous propose une evocation imaginee des différentes
étapes des changements intervenus sur le plan méthodologique. Lisez-les

et faites les activités qui suivent.

IL ETAIT UNE FOIS DANS UNE ECOLE...
[...] un enseignant de francais qui, pour enseigner cette langue étrangere a
ses éléves et pour développer leurs facultés de raisonnement et d’analyse,
leur faisait étudier le vocabulaire, la grammaire commencaient toujours par
I’explication des « regles », suivie d’exercices écrits pour vérifier si les
éleves les avaient comprises, et les textes d’auteurs célébres faisaient, a leur
tour, I’objet de questions écrites. L’oral se limitait a la lecture a haute voix et
I’écrit se résumait a la pratique du théme et de la version.
Quelque temps apres arriva un autre enseignant de francais langue étrangere
qui, pendant les cours, parlait tout le temps cette langue avec ses éléves pour
les amener ensuite a la parler eux-mémes. Il privilédeait le vocabulaire
quotidien que les éléves retrouvaient dans des textes fabriqués pour ce type
d’apprentissage. Il donnait beaucoup d’importance a la phonétique et aux
tableaux de grammaire suivis d’exercices €crits. La connaissance de la
culture étrangere était limitée a des informations sur la France, souvent
stéreotypeées ; elle passait ensuite par ’accés aux textes littéraires.
Plus tard d’autres éléves connurent un enseignant convaincu qu’enseigner
une langue étrangére signifiait amener les éleves a la parler comme des

natifs dans des situations de la vie courante. Au début de lépprentissage il ne
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Nota :

leur fit travailler que la langue orale, repoussant a plus tard 1’apprentissage

de I’écrit. Les moments de la classe de langue étaient parfaitement définis :

présentation (par des films fixes, des bandes enregistrées ou des figurines au

tableau de feutre) des dialogues fabriqués pour 1’apprentissage ;

mémorisation des dialogues ;

exploitation du vocabulaire et de la grammaire étudiés, choisis sur la base de

leur fréguence et de leur rentabilité ;

utilisation de tableaux et d’exercices structuraux pour la mémorisation des

structures ;

réemploi des nouveaux acquis a travers une dramatisation ou une

conversation sur la vie quotidienne des Frangais.

Quelle description correspond ci-dessus aux intitulés suivants ?

a. Meéthodes audio-visuelle (MAV)/ structuro-globale-audiovisuelle
(SGAV)

b. Meéthode traditionnelle ou grammaire-traduction (MGT)

c. Méthode directe (MD)

Relisez le document et analysez chaque méthodologie selon les entrées de

la grille suivante. Utilisez aussi les informations que vous pouvez tirer des

modules précédents et de votre culture personnelle en la matiere.

certaines cases peuvent rester vides.

MGT MD MAV/SGAV

Théorie/s d’apprentissage de référence

Théorie de la communication de
référence

Objectifs

Grammaire

Lexique

Pratiques de classe prévilégees

Outils

Culture

La réponse : 1. 1b/ 2c/ 3a
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MGT MD MAV/SGAV
Théorie/s d’apprentissage | associationnisme | associationnisme | Behaviourisme
de référence Gestaltisme
Théorie de la Méthode
communication de mathématiques
référence
Objectifs Développer les | Faire Parler comme
facultés de «entendre » la | un natif
raisonnemant et | langue et amener | Apprendre plus
d’analyse les éléves a la tard a
parler s’exprimer par
ecrit
Grammaire Normative Normative Descriptive de
perspective perspective type structural
Lexique Registre Francais Frangais
soutenu, souvent | quotidien fondamental
littéraire
Pratiques de classe Lire, traduire Parler, lire, faire | Mémorisation
prévilégées des exercices de | de dialogues
grammaire Exercices
explicite structuraux
Micro-
conversations
Outils Textes littéraires | Manuel des Documents
Dictionnaire documents fabriqués
bilingue fabriques, des Films fixes
exercices de Bandes
grammaire, des | magnetiques
dictées, ... Tableau de
feutre ...
Culture Textes littéraires | Texte fabriqués | Textes
sur la France et | fabriqués sur la
les Francais vie quotidienne
souvent des Francais
stéréotypes

Théme 2. Les méthodes pédagogiques d’enseignement : techniques et
pratiques en classe de FLE.
Plan:
2.1. Les méthodes pédagogiques d’enseignement : techniques et pratiques en
classe de FLE.
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2.2. Compréhension écrite et orale
2.3. Expression écrite et orale

2.1. Les méthodes pédagogiques d’enseignement : techniques et pratiques
en classe de FLE.
Ce cours traite des méthodes d’enseignement, bref des techniques, des

exercices, des activités et des taches pratiquées en classe, avec comme point de

depart les recherches et les théories autour des différents objets du FLE.

Defays & Deltour disent que ces objets sont la langue, la cuture et la
communication, et ils expliquent la situation actuelle : « Comme c’est le cas dans la
vie quatidienne et dans I’apprentissage d’une langue ma ternelle, I’enseignement des
langues étrangeres cherche desormais a les associer etroitement : la langue est dans
la culture comme la cuture est dans la langue, et toutes deux sont plongées dans la

communication » ( 2003 : 21).

Les différentes objets seraient donc intégrés 1’un avec I’autre le plus possible.
Le terme la langue, veut dire la forme de la langue, comme par exemple la
grammaire, la traduction et le vocabulaire. Ceux-ci ont traditionnellemnt eu une
grande place dans I’enseignement lorsque ces concepts €taient traités séparément,
alors la forme de la langue avait une place specifique. Aujourd’hui, ils sont vue
comme des outils d’intervention hiérarchiquement inférieurs aux compétences
communicatives. (Cug et Gruca 2005 : 383). Celles-ci sont les quatre savoir-faire
langagieres — la compréhension écrite et orale, et ’expression écrite et orale — et la
didactique des langues favorise I’integration maximale d’entre eux (Cuq et Gruca
2005 : 178).

Les objets traités dans ce cours sont dans des catégories differentes: ce sont
« Compréhension écrite et orale » ; « Expression écrite et orale » ; « Grammaire et
traduction » et « Vocabulaire ».

Méme si les deux derniers sont plutét des outils d’intervention a 1’heure
actuelle, ils sont quand méme traités séparément isi séparément ici puisqu’elle ont
eu une grande place traditonnellement dans I’enseignement. Plusieurs chercheurs
une telle catégorisation (Tornberg, Defays et Deltour, ainsi que Cuqg et Grunca par
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exemple). 1l faut donc prendre en considération cela : k Comme il arrive souvent en|

siences humaines, tout classement est discutablr car, dans ce domaine, les|

composantes sont multiples et complexes » (Cug et Gruca 2005 : 445) |

2.2. Compréhension écrite et orale.

La MC favorise les exercices qui utilisent le processus haut-bas, plutét que celui
de bas-haut qui a été I’approche utilisée dans les méthodes traditionnelles, surtout la
méthodologie de grammaire-traduction (MT), bref traditionnellement, I’enseignant
se voyait comme un transmetteur de savoir. L’enseignement était dominé par le
professeur et il donnait de longs cours. Actuellement, le savoir est donc congu
comme une co-costruction, et son appropriation dépend autant des stratégies
d’apprentissage des apprenants que des méthodologies employées par I’enseignant.
Il est plut6t organisateur, guide et conseiller (Cuq et Gruca 2005 : 112, 144-145;
Tornberg 2000 : 135).

A propos des stratégies, c’est important que les apprenants travaillent avec
differentes sortes de textes (narratifs, descriptifs, argumentatifs, prespectifs,
explicatifs, informatifs par exemple), donc qu’ils en rencontrent tous les jours dans
la vie quotidienne, et qu’ils apprennent a connaitre différentes stratégies qui sont en
correlation avec leur typologie. Celles-ci sont :

v’ La lecture écrémage (parcourir rapidement un texte de maniére non
linéaire pour avoir une idée globale de son contenu) ;

v' La lecture balayage (une lecture sélective qui permet de capter
I’essentiel ou une information précise distribuée dans le texte par
I’¢limination rapide du reste) ;

v' La lecture critique (une lecture intégrale d’un document, s’attachant au
détail et a la précision, qui peut entrainer le commentaire) ;

v' La lecture intensive et studieuse (vise a retenir le maximum
d’information) ;

v’ La lecture avec ’approche globale (normalement des textes longs,

généralement lus pour le plaisir avec le but d’une découverte de
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Etes-vous un bon lecteur ? Faites ce test pour évaluer votre compétence.

signification générale) (Cuq et Gruca 2005: 167-177; Tornberg 2000:

79).

Oul

NON

Pour comprendre un texte je n’ai pas besoin de
comprendre tous les mots.

J’ai souvent besoin de relire des phrases d’un texte parce
qu’il m’arrive de perdre le fil.

Quand je lis, m’a-t-on dit, je remue les levres.

Quand je lis pour trouver une information, je lis
rapidement.

Pour comprendre un texte, que ce soit un article de journal
ou une publicité, il faut que je lise de fond en comble.

Si je lis a haute voix je comprends mieux.

J’essaie péniblement de retenir tout ce que je lis.

Avant de m’engager dans la lecture d’un article, }’y donne
un coup d’oeuil pour voir s’il m’intéresse.

9.

Je ne lis pas une carte de restaurant comme un roman.

10.Quand je lis un polar, j’avance rapidement dans ma

lecture.

Réponse : OUI : 1/4/8/9/ 10

NON : 2/3/5/6/7

Il'y a des stratégies pour la compréhension écrite, et aussi pour la compréhension

orale. Cug et Gruca (2005 : 162) nomment ces types d’écoute :

v' L’écoute de veille (se déroule inconsciemment, par exemple écouter la radio

v' L’écoute globale (vise a découvrir la signification générale) ;

en faisant d’autre chose) ;

v’ L’écoute sélective (I’auditeur sait qu’il cherche et n’écoute quasiment que les

v’ L’écoute détaillée (reconstruction du document mot par mot)

passages ou se trouve I’information importante) ;

En ce qui concerne la comprehension orale, il y a certaines particularités en

compéraison avec I’écrit qui posent souvent des problémes aux apprenants.

« Pour une bonne compréhension il faut maitriser la découverte de la signification a
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travers une suite de sons, indentifier la forme auditive du message, percevoir les
traits prosodiques er le segmentation des signes oraux et y reconnaitre des unités des
sens » (ibid : 161).

v' Les questionnaires (a réponses ouvertes, a choix multiples, ou avec des
questions fermées/ orientées/ guidées par exemple) ;

v’ Les exercices de réparation de texte ou les lacunaires (certaines parties —
ou mots — d’un texte sont rajoutées, et les apprenants vont le réparer en
remplissant des « trous ») ;

v' Les exercices de reconstruction de texte ou les puzzles (les apprenants
vont remettre en ordre des éléments d’une phrase ou des phrases de tout
un texte pour le reconstruire, ou les différentes parties d’un discours) ;

v Les exercices de mise en relation (les apprenants vont mettre en
correspondance des paires qui ont été separees en deux listes. Elles
peuvent étre des phrases d’un texte, des phrases coupées en deux, des
mots, un dessin, un schéma, une photo, une reproduction de tableau, etc.
cet exercice se préte aussi bien aux activités de vocabulaire) ;

v’ Les activités d’analyse et de synthése (par exemple : le résumé, le
compte rendu, la synthése de documents, I’explication ou le

commentaire de texte) (ibid : 446-451).

Savez-vous choisir un document sonore pour la classe ? Faites ce petit test pour

découvrir quels sont les critéres a suivre.

VRAI | FAUX

Il vaut mieux qu’il dure au moins cinq minutes.

I1 faut qu’il reprenne les contenus du manuel.

I1 doit traiter d’un théme intéressant pour les él¢ves.

B W N

Il devrait proposer aux éléves un theme de réflexion
nouveau.
5. 11 vaut mieux qu’il ait un débit lent.
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6. Il ne doit pas présenter de bruitage.

7. 1l devrait y avoir aussi des accents régionaux.

8. Il faut qu’il reprenne les connaissances lexicales et
morphosyntaxiques des éleves.

Réponse : VRAI :3/4/7 FAUX : 1/2/5/6/8
2.3. Expression écrite et orale
Il 'y a une différence entre la langue comprise (input) et celle qui peut étre
utilisée dans I’expression (output). Bref, le fait que I’on peut comprendre un certain
vocabulaire et certaines structures grammaticales ne connote pas que I’on peut les
utiliser dans sa propre langue exprimée. Il faut apprendre a s’exprimer.
Cug et Grunca (2005 : 185) distinguent trois composantes importantes pour le
processus d’écriture :
v' L’utilisation des connaissances nécessaires stockées dans la mémoire a
long terme ;
v L’environnement de la tiche ou le contexte de production ;
v' Les processus de production (préécriture-planification, écriture-

textualisation, réécriture-1’éditon).

Ces deux derniéres sources montrent le fait que dans la didactique des langues
étrangeres, I’attention est passée du produit au processus. Il ne s’agit plus d’éviter
des fautes grammaticales et de s’extérioriser, mais d’exprimer un contenu par
rapport a un interlocuteur, puisque le but principal de I’écriture est de communiquer
avec d’autres gens. Les avantages de 1’écriture de processus est qu’elle développe la
pensee, la crétivité, le langage et la conscience de la construction de texte, elle est
proche de la production écrite naturelle, elle comprend les sentiments et les volontés
des apprenants, et les apprenants développent leur compétence d’écrire en ce qui
concerne la longueur et la structure de textes, la grammaire, le vocabulaire et la
syntaxe. Les exercices d’écriture de processus sont faits avec des commentaires
comme aide apres les parties de préécriture et d’écriture, soit professeur, soit par

d’autres apprenants dans des groupes de réponses. Pour les groupes de réponses, les
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apprenants donnant des commentaires apprennent beaucoup dans cet execice aussi
(Malmqvist 2009 : 68-71 ; Tornberg 2000 : 126-127).

Il y a nombreuses activités en classe qui favorisent I’expression. Ce que I’on
peut se demander comme professeur est I’encadrement : avec ou Sans 1’aide de
grammire et des lexiques ? Avec ou sans une limite de temps ? Pour quelles raisons ?
Dans la vie quotidienne nous communiquons avec plusieurs sortes de textes,
questions suivantes : Quoi ? Qui ? Quand ? Comment ? Pourquoi ?

Les activités qui conernent particuliérement 1’écrit (mais qui peuvent étre
appliquées au moins partiellement a I’oral) peuvent donc étre classées selon deux
grandes tendances :

- Celles qui encadrent la production d’un texte

- Celles qui proposent une réécriture.

Dans tous les cas, la mise en texte est guidée de maniére a obtenir un texte qui
réponde aux regles de genre. En ce qui concerne les activités d’écriture, la rédaction,
I’essai et la dessertation ont constitué « les pierres de touche » de I’enseignement
depuis longtemps, mais a ces exercices traditionnels se sont ajoutées des productions
a la fois plus contraignantes et plus créatives, comme par exemple les exercices de
reparation de texte — qui visent a développer la compréhension d’un court texte de
support et d’utiliser I’imagination pour produire un texte qui est cohérent. L’activité
« le texte a gouffre » est particuliérement répandue. I1 s’agit d’écrire tout un épisode
d’un texte supprimé, par exemple inventer le début, la fin ou le milieu ; puis les
matrices de textes — consistent a produire un texte a partir de certaines contraintes
(sémantiques, syntaxiques, grammaticales, du contenu — un théme précisé, du
vocabulaire, de la cohérence, ou de la longueur, etc.), donc une production qui repose
sur des objectifs précis.

v" Les activités de réécriture sont arrangées en trois groupes : les modifications

de texte par contaction ou par expansion ;
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v’ Les activités de réparation de texte — qui consistent a réécrire des textes
considérés comme « inadaptés », soit en les simplifiant ou soit en les
complexifiant ;

v' Les activités de remis en discours ou en texte — il s’agit d’une réorganisation
globale d’un texte et une reconversion des ¢éléments phrastiques

(Cug&Grunca 2005 : 452-456).

Distinguez dans la liste ci-dessous les activités écrites que [!’on fait
traditionnellement en classe des activités que I’on fait dans la vie réelle et

remplissez la grille qui suit.

Ecrire un article de journal

. Traduire un texte

Rédiger un commentaire de texte
Ecrire une page de journal intime
0.Ecrire une lettre de motivation

1. Résumer un texte

2. Ecrireun C.V.

3. Ecrire une lettre a un ami
4. Remplir un formulaire
5. Faire une dissertation

BR©O©oo~NO

EN CLASSE DANS LA VIE

Réponse : Enclasse : 1/ 5/ 7/8 Dans la vie : 2/ 3/ 4/ 6/ 9/ 10
Comparez les deux listes ginsi obtenues : quelles conclusions pouvez-vous en
tirer ?

Les activités ludiques sont devenues de plus en plus accentuées, surtout avec les
approches communicative et active. Ces activités peuvent intervenir dans toutes
résolutions de probléme, et elles permettent souvent d’instaurer une progression,

d’aborder difféerents domaines et d’intégrer un apprentissange plus amisant. Les
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activités ludiques peuvent étre catégorisés en quatre groupes :

1. Les jeux linguistiques (regroupent les jeux grammaticaux, morphologiques ou
syntaxiques, lexicaux, phonétiques et orthographiques) ;

2. Les jeux de créativités (I’apprenant utilise sa créativité et son imagination
personnelle en réfléchissant a I’oral ou a I’écrit, quelques exemples sont des
productions originales, des poesies, des devinettes, des charades, des
anagrammes, des lipogrammes, etc.) ;

3. Les jeux culturels (font référence a la culture et aux connaissance des
apprenants. Le jeu de baccalauréat en est un bel exemple : aux rubriques
traditionnelles — pays, villes, peintre, écrivain, musicien, savant, etc. — dont il
faut remplir les cases en respectant la lettre initiale imposée) ;

4. Les jeux derivés du théatre (dramatisation théatrale ou les apprenants sont des
acteurs/ actrices qui improvisent ou jouent a partir des directives. Les jeux de

role et de simulations font partie de ce groupe. (ibid : 156-158).

Les activités ludiques sont surtout bien pour I’apprentissange de I’expression
orale. L’un des exercices les plus traditionnels pour celle-ci est la présentation orale.
C’est bien de s’entrainer a parler devant un groupe de personnes, or pour beaucoup
de gens c’est trés stressant. Pour réduire le stress, laissez les apprenants bien se
preparer, et leissez-les s’entrainer devant un groupe plus petit. Un autre exercice est
de filmer les apprenants et de les laisser analyser ce qu’ils ont dit : Pouvais-je dire
ce que je voulais ? M exprimais-je bien ? La prononciation est-elle bonne ? Quelles
fautes graves faisais-je ? Comment les corriger ? Quels mots ne connaissais-je ?
ect. (Tornberg 2000 : 139-146).

Qu’est-ce qui est particulier avec la compétence d’expression orale par rapport
aux autres ?

« Des quatre habilités, I’expression orale serait le paragon de la maitrise d’une
langue étrangére. Par ailleur, c’est celle qui pose le plus de problémes a certains
apprenants mal a 1’aise de prendre la parole en classe. Effectivement, on juge

souvent, dans la vie sociale, la personne sur sa maitrise de la parole » (Defays&
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Deltour, 2003 : 244). Pour faire prendre la parole aux apprenants « la bonne
ambiance et I’esprit de solidarité devraient d’abord régner entre les participants. [...]
les conversations a deux ou a trois sont plus aisées que les interventions devant
I’ensemble de la classe » (ibid : 244). La cause de la problématique avec I’expression
orale est que c’est une compétence trés complexe, bref elle consiste en tous les
aspects de la compétence linguistique (prononciation, intonation,compréhension
orale, grammaire, compréhension des mots et phrases-vocabulaire, connaissances
sociolinguistiques et socioculturelles), et ils doivent étre activés en méme temps sans
que le locuteur n’ait beaucoup de temps (Tornberg, 2000 : 137). Lorsqu’un probléme
communicatif aigu se pose il faut utiliser la langue a laquelle on a accés. Dans ce
cas-la il y a certaines stratégies de communication et des conseils aux locuteurs/
apprenants qui sont utiles et qui sont importants a enseigner :

- Antiphrase — on décrit ou définit un mot qui manque ;

- Paraphrase — on dit ce qu’on veut avec une autre construction ;

- Transfer — interférence de la langue maternelle ou d’autres langues étrangeres,
par exemple : Je sais Jean (correcte : connais) par rapport a la phrase anglaise :
| know Jean ;

- Foreignizing — on construit un mot frangais d’un mot de la langue maternelle,
par exemple : rainbox/ rengbage arc de plai® (au lieu d’arc-en-ciel) ;

- Utiliser des synonymes ;

- Il faut éviter de mettre le doigt dans 1’engrenage et ne pas oser dire quelque
chose de peur de mal dire ;

- Parler a I’interlocuteur, on n’est pas seul dans le dialogue ;

- Ne pas hésiter de demander I’aide ;

- Utilser des connaissances des aurtres langues, jouer avec des mots
internationaux, deviner ;

- Utiliser toutes les ressources accessibles ;

- Utiliser des pauses pour penser, peut-étre ajoutées avec des mots comme :
bah, bon, en fait, donc, alors, vous voyez, hm, attendez, une minute, j’essaie

de penser, etc ;
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Gagner du temps en utilisant des phrases de comblement : c’est une question
intéressante, vous avez raison, etc ;

Apprendre quelques phrases fréquentes au début ou a ma fin des
conversations ;

Apprendre quelques phrases qui signalent qu’on comprend/ entend : Ah
bon !? Vraiment !? C’est vrai !?;

Apprendre quelques phrases pour I’accord et la contradiction : je suis (tout a
fait) d’accord, vous avez raison, je pense autrement, en fait ne le pense pas, je
ne suis pas d’accord (Rubin et Thompson, 1994 : 101-109 ; Tornberg 2000 :
148).

Ce qui est surtout difficile en francais est la prononciation, « savoir reproduire les

phonémes dont certains sont spécifiques au francgais, s’ imprégner de 1I’enchainement

syllabique, produire une suite de sons qui fassent sens et qui correspondent a une

pensée, reproduire I’organisation rythmique, segmenter son discours en groupe de

sens, restituer le modele intonatif correspondant etc. » (Cug&Grunca, 2005 : 179).

On peut retenir plusieurs méthodes pour la correction de la prononciation :

La méthode articulatoire (pour émettre un son, il est nécessaire d’en connaitre
les caractéristiques et le point exact d’articulation) ;

La meéthode des oppositions phonologiques (apprentissage par paires
minimales et des exercices de discrimination essentielle de type binaire) ;
L’approche prosodique/ rythmique intonative et expressive (privilégie
I’apprentissage du rythme et des schémas mélodiques pour la perception et la
production) ;

La méthode verbo-tonale (éduquer I’audition et faire reproduire un modéle
par I’imitation et la répétition. Replacer un son dans un contexte facilitant,
plus favorable pour le percevoir et faire appel aux structures rythmo-
mélodiques. Cug& Grunca, 2005 : 179-180).

Questionnaire

1. Parlez de typologies de lecture et donnez leurs définitions.
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2. Parlez de typologies de I’écoute et donnez leurs définitions.

3. Quel type de jeux vous pouvez proposer a vos éleves en classe pour former
ou favoriser la compréhension de 1’oral?

4. Quel type de jeux vous pouvez proposer a vos éleves en classe pour former

ou favoriser la production de I’écrit ?

Bibliographie
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2. Education, Formation professionnelle et Jeunesse Manitoba.
Indépendants ensemble : Au service de la communauté apprenante a niveaux
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3. Education, Formation professionnelle et Jeunesse Manitoba. Le succés
a la portée de tous les apprenants : Manuel concernant I'enseignement difféerentie :
Ouvrage de référence pour les écoles (maternelle a secondaire 4), 1997.

4, Caron, Jacqueline. Apprivoiser les différences: Guide sur la
differenciation des apprentissagaes et la gestion des cycles. Montreal, QC : Les
Editions de la Cheneliére inc., 2003.
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3- Theme. La formation de la compétence de professionnalité de professeur
dans le systéme d’éducation superieure
3.1. Comportement pédagogique interactif dans I’enseignement des langues
étrangeres.
3.2. La réalisation d’un comportement pédagogique interactif dans le processus
d’enseignement.
3.3. Lalecon du francais et des comportements de I’enseignement.

3.1. Comportement pédagogique interactif dans I’enseignement des langues
étrangeres.
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A travers cet emploi, il est fait référence aux «procédés pédagogiques
interactifs» comme a une possibilité - sur le plan méthodologique et
organisationnel - de réaliser ce comportement. En outre, on exprime par le fait
qu’a la réalisation méthodologique vient s’ajouter comportement de 1’enseignant
qui s’efforce d’améliorer I’interaction entre les apprenants et lui-méme. Ce terme
néologique ne se heurte pas a la prévention de maints enseignants a 1’égard des
styles éducatifs mentionnés ci-dessus, qu’ils ont tenté, sans succes, de réaliser dans
leur classe afin que le comportement pédagogique interactif ne conduise pas a des
expériences d’échec, il nous faut a présent exposer les raisons pour lesquelles les
enseignants échouent souvent a mettre en oeuvre les styles pédagogique socio-
intégratifs.

C’est ce qu’ont montré les premiéres recherches en mati¢re de style
éducatif. Les apprenants réagissaient au style « laisser-faire » avec une étonnante
agressivité, surtout lorsque celui-ci, a la suite d’un changement de professeur,
succedait a un style « autoritaire ». ceci peut trés bien se produire lorsqu’un
enseignant «engagé?» veut instaurer d’emblée son style non- autoritaire. Pour
savoir a quel style éducatif les éleves sont habitués, il existe un moyen trés simple
c’est de discuter avec eux lors de la premiére rencontre avec un nouveau
professeur, lui en ayant que personne. C’est pourquoi la premiére heure de cours se
préte particulierement bien a un entretien au cours duquel les éléves font part au
professeur de leur expérience et de leurs opinions consernant le comportement
pédagogique, et le professeur donne aux éleves des informations sur lui-méme et
sur sa conception de la pédagogie. Ces informations et ces opinions permettent au
professeur de pratiqguer momentanément un style éducatif qui soit pas en
contradiction trop vive avec celui des autres professeurs ni avec I’epérience
antérieure des éléves.

L’enseignant dans le comportement interactif comme dans le comportement

centré sur ’apprenant a le droit de «s’affirmer lui- méme» et de «s’investir lui-

2\VIGNER, Gérard. Enseigner le frangais comme langue seconde. Evreux : CLE International,

2006. 127 p. ISBN 2-09-033342-1.
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mémey. Ce qui signifie concrétement que I’enseignant, par exemple, explique
d’une facon trés compréhensive pourquoi certaines formes de comportement des
apprenants lui portent préjudice dans sa fonction pédagogique; qu’en outre, il
n’hésite pas a prendre des mesures, lorsqu’il les a annoncés et que les explications
et les souhaites qui on préside sont demeurées inopérants.

Les facons de mettre en adéquation son ambition et ses moyens pour réeussir
dans un domaine plus limité ont été décrites comme Stratégies d évitement ; élever
le niveau de la tache et trouver les moyens de se débrouiller ont été décrits comme
Stratégies de réalisation. En utilisant ces stratégies, I’utilisateur de la langue
adopte une attitude positive par rapport aux ressources dont il/elle dispose :
approximations et généralisations sur un discours simplifié, paraphrases ou
descriptions de ce que 1’on veut dire, et méme tentatives de « francisation »
d’expressions de la L1 (Compensation) ; utilisation d’un discours préfabriqué
d’¢éléments accessibles — des « Tlots de securité » — a travers lesquels il/elle se fraie
un chemin vers le concept nouveau qu’il/elle veut exprimer ou la situation nouvelle
(Construction sur un savoir anterieur), ou simple tentative de faire avec ce que
I’on a et dont on pense que cela pourrait marcher (Essai). Qu’il soit conscient ou
pas de compenser, de naviguer a vue ou d’expérimenter, le feed-back que lui
apportent les mimiques, les gestes ou la suite de la conversation le renseigne et lui
donne la possibilité de vérifier que la communication est passée (Contr6le du
succes). En outre, et notamment pour les activités non interactives (par exemple,
faire un exposé ou écrire un rapport), ’utilisateur de la langue peut controler
consciemment sa production, tant du point de vue linguistique que communicatif,
relever les erreurs et les fautes habituelles et les corriger (Autocorrection).
Planification
— Répétition ou préparation
— Localisation des ressources
— Prise en compte du destinataire ou de 1’auditoire
— Adaptation de la tache

— Adaptation du message
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Exécution

— Compensation

— Construction sur un savoir antérieur
— Essai (expérimentation)

Evaluation

— Contr6le des résultats

Remeédiation

— Autocorrection

Des échelles sont proposées pour illustrer
— planification

— compensation

— contr6le et correction.

Pour les enseignants qui dégus par le mécontentement de bien des éleves
devant leurs performances, veulent conserver un style autoritaire, ¢’est le résultat
suivant qui compte: le groupe conduit «autoritairement» et réagissent avec servilité
a montré la plus grande intensité de travail. Mais contrairement a ceux du groupe
conduit «démocratiquement», leurs eleves detruisaient les produits de leur propre
travail, et leur z¢le diminuait de plus de la moitié lorsque I’enseignant s’¢loignait.
En revanche, dans les groupes conduits «démocratiquement», ce zéle, dans la
méme circonstance, ne diminuait que de facon négligeable.

Définition des styles éducatifs.

La définition des styles éducatifs est extrémement difficile et complexe, car
en regle générale on ne peut, par definition, rencontrer chez aucun enseignant un
seul et unique style éducatif. Néanmoins on peut dégager des valeurs
approximatives dés qu’apparaissent de fagcon suffisamment nombreuse, les traits
caractéristiques d’un style éducatif. Quand on étudie les typologies qui ont été
¢laborées pour distinguer les styles éducatifs, ce qui frappe, c’est que, sans doute,
elles sont issues de theories et de définitions differentes mais que, dans toutes, on
peut déceler une antinomie reposant sur une conception identique. Ils définissent le

style « socio-interactif » comme un contr6le moyen et une appréciation positive de
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I’¢leve assez forte.

Pour la présente recherche, qui se souciait moins de typifier exactement le
comportement d’un enseignant que de dégager une tendence dans les échatillons
¢tudiés, on s’est borné a appliquer des critéres analogues a ceux qu’Anderson a
formulés, et sont assez faciles a appliquer. C’est pourquoi les critéres
d’observation des deux catégories opposées : le style « dominateur » et le style
« intégratif » devraient étre formulée en tenant compte des conceptions
surnommees. La catégorie du style « laisser- faire », ou I’enseignant s’abstient trés
largement d’influencer le processus pédagogique, pourrait, dans le cadre de cette
étude, étre laissée de coté, parce que ce style se manifeste vraisemblablement assez
rarement dans I’E.L.E., ou I’enseignant joue le réle d’un mode¢le linguistique.

En nous fondant sur la liste des criteres employés par les auteurs que nous
avons cités, nous avons déterminé les criteres d’observation qui devraient
permettre la répartition la plus claire possible dans I’un ou I’autre des deux styles

comportementaux.

3.2. La réalisation d’un comportement pédagogique interactif dans le
processus d’enseignement.

Etablir la forme sociale de 1’acte pédagogique est, par rapport aux styles
éducatifs, une tache incomparablement plus aisée. Mais il nous faut poser, en
sus des précedents, quelques critéres susceptibles d’indiquer aussi bien le style
éducatif de professeur que la forme sociale. Nous voulons parler des criteres
verbaux tels que la quantité des phrases prononceées et par le professeur et par
les éleves.

Comme il est vraisemblable que ces critéres dependent dans une plus large
mesure de la forme sociale que du style éducatif, nous les avons rangés a cette
place. Les voici:

1. L’enseignant occupe-t-il une position frontale par rapport a la classe?
2. Donne-t-il un apergu de son activité et du but de son cours?

3. Est-il seul a déterminer le déroulement du cours?
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4. Quel est le pourcentage des phrases prononcées par 1’enseignant par rapport
a la totalité des phrases prononcées durant les heures de cours?

5. Parmi les phrases prononcées par I’enseignant, combien sont des questions?

Et voici d’autres criteres de la forme sociale, pour ce qui concerne les
apprenants:

1. Y a-t-il place pour un travail de groupe ou «en tandem»?

2. Sioui, qui cinstitue les groupes (I’enseignant ou les apprenants)?

3. Qui determine les étapes du travail?

4. Quel est le pourcentage des phrases prononcées par les apprenants par
rapport a la totalité des phrases prononcées durant les heures du cours?

5. Parmi les phrases prononcées par les apprenants, combien sont des

questions?

Validité de I’observation :

L’observation, faute de disposer d’une aide, est faite par un seul observateur.
I1 est évident qu’on aurait pu obtenir une plus grande validité si deux observateurs,
séparément, avaient abouti a des résultats qui auraient pu ensuite étre vérifiés par
une mise en corrélation. Ajoutons que le cours est enregistré sur un CD-ROM et
que, ou bien il a été réentendu ultérieurement par 1’observateur lui-méme, pour
tester la validité de sa propre observation, ou bien cette exploitation a été faire par
quelqu’un d’autre, indépendamment du premier observateur.
Saisie de la pratique pédagogique réelle :

Voici ce que nous entendons par «pratique pédagogique réelle.

Ce sont des enseignants formes a la suite d’une assez longue expérience de
I’enseignement qui sont préts comme objets d’observation, car ceux qui se trouvent
encore en formation ne donnent pas une image valable de I’enseignement
journellement pratique dans les écoles. Ces derniers, en raison de leur manque
d’expérience, tendraient plus que les enseignants chevronnés, a se mettre a
I’unisson de I’observateur comme dans une situation d’examens pédagogique,

surtout quand ils connaissent les critéres d’observation.
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On peut attendre d’un enseignant expérimenté qu’il ne transforme pas
sensiblement, d’une maniére « ad hoc » son enseignement habituelle ni son style
éducatif en raison de la présence d’un simle observateur. Toutefois, pour éviter une
influence éventuelle, on devrait a chaque fois demander aux enseignants leur
accord peu de temps avant I’observation proprement dite, dans la mesure du
possible le jour méme de 1’observation. Nous avons opéré un choix dans la
population a observer, sur les bases suivants :

a) Les directeurs d’école prennent d’abord connaissance explicitement des
critéres d’observation et doivent designer les enseignants susceptibles, selon
eux, de participer a cette expérience, puis :

b) Les critéres d’observation sont présentés aux enseignants désignés et ceux-Ci

doivent alors décider s’ils acceptent de se soumettre a 1’observation.

Cette facon de procéder devrait étre adoptée en raison du fait que, sur la base
des recherches menées par R. et A. Bausch, il fallait s’attendre a une dominance du
style autocratique et les formes d’enseignement correspondantes. Pour travailler
contre cette hypothese, pour parvenir a des résultats plus faibles, nous devions
donc faire une préselection positive, grace aux mesures mentionnees. On trouverait
ainsi des enseignants que 1’on pourrait, d’aprés leurs supérieurs et a travers leur

propre jugement, apprécier comme étant moins dominateurs et autocratiques.

3.3. Fixation de limites et gestion de conflit

Lorsque vous préparez le tutorat, il est essentiel que vous ayez a coeur votre
sécurité personnelle et celle de l'apprenant. La présente section vous aidera a
réduire les risques en comprenant la fixation de limites et la gestion de conflit.
Vous y trouverez les outils nécessaires a la résolution de conflit.

Durant le tutorat, il est important que le tuteur et I'apprenant adulte
respectent les limites suivantes.

Limites professionnelles
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Bien que plusieurs bénévoles proviennent de milieux professionnels, il est
important de se souvenir que le réle des bénévoles, tel que décrit dans la
description d'emploi, est d'étre tuteur. Nous conseillons aux bénévoles qui sont
également des spécialistes reconnus dans leur domaine, de ne pas offrir de conseils
professionnels aux apprenants (par exemple au niveau médical, psychologigque ou
juridique). Si l'apprenant vous demande de l'aide dans des domaines spécifiques
qui n'ont rien a voir avec le tutorat, vous devriez demander l'attention du
coordonateur du programme afin qu'il puisse vous orienter adéquatement.
Limites personnelles

Il est important de préserver la sécurité du bénévole et de l'apprenant en
prenant bien soin de ne pas divulguer de renseignements personnels, comme les
adresses, les numéros de télephone a domicile, les mots de passe de messagerie et
les comptes Facebook. Les adresses de courrier electronique peuvent étre
échangées pourvu qu'un membre du personnel de College Frontiére soit en copie
conforme. Les séances de tutorat doivent avoir lieu dans un établissement public et
non dans la maison du bénévole ou de I'apprenant. De plus, les liens entre le
bénevole et I'apprenant sont tres importants, ils doivent étre professionnels et
strictement formels. Comme tuteur, vous devez protéger votre vie privée méme si
vous sentez que vous avez établi une relation de confiance avec l'apprenant. Si ce
dernier décide de se confier a vous, veuillez respecter sa vie privée. Ce sont des
sujets qui ne doivent pas faire I'objet de discussions entre amis. Si vous avez des
inquiétudes concernant ce que votre apprenant vous dit, vous devriez en parler
immediatement avec le coordonnateur du programme.

Limites physiques

Le College Frontiére travaille avec des apprenants qui peuvent avoir vécu
des expériences traumatisantes et/ou des expériences negatives dans le systeme
éducatif traditionnel. En tant que tuteur, veuillez respecter I'intégrité physique de
vos apprenants. Quelques éléments a prendre en considération :

Au lieu de regarder par-dessus I'épaule de I'apprenant pour vérifier son travail,

asseyez-vous a cOté de lui pour qu'il puisse voir ol vous étes. Etant donné que de
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nombreux apprenants se sentent observés dans de telles situations, expliquez-leur
qu'il s'agit de la maniere dont vous assurez le suivi et appuyez leur processus
d'apprentissage.

Si I'apprenant éprouve des difficultés, ne lui enlevez pas le crayon des mains
pour lui montrer comment effectuer le travail. Demandez-lui plut6t si vous pouvez
le lui emprunter ou utilisez le votre. Il est important que vous ayez votre propre
papier de sorte que vous n'ecriviez pas sur les travaux de I'apprenant. VVous
respectez ainsi I'espace et les outils de travail de I'apprenant.

Conservez une bonne distance entre vous et l'apprenant. N'envahissez pas son
espace privé. La maniere dont vous vous tenez debout et vous vous asseyez peut
créer des dynamiques de pouvoir. Tenez-vous a la méme hauteur que votre
apprenant.

Evitez les bruits soudains, 'augmentation subite de votre voix ou de faire

une présentation avec un bruit inattendu.

Questionnaire

1. Limite professionnelle de quoi s agit-il ?

2. Parlez de limite personnelle.

3. Expliquez les limites physiques.

4. Parlez de definition des styles educatifs.
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4- Theme : Les formes de ’organisation de la classe des langues étrangéres,
les technologues, les méthodes, les moyens de I’enseignement et le systéme des
exercices.

4.1. L’enseignement comme prise de décision.
4.2. Infrastructure de I’enseignement.
4.3. Les méthodes pédagogiques.

4.1. L’enseignement comme prise de décision.

La préparation d’une unité ou d’un cours suppose un certain nombre de
décisions pédagogiques. L’enseignant ou [’enseignante doit préciser les
parameétres suivants : le contenu et la demarche a étudier, les points forts, les
besoins et les intéréts des éleves, les apprentissages essentiels communs qu’il est
possible d’introduire et les approches pédagogiques les plus efficaces. Ces
décisions revétent une importance cruciale et doivent étre prises en
connaissances de cause.

Comme le fait observer Glickman (1991) :
« Un enseignement efficace n’est pas un ensemble de pratiques génériques, mais
une serie de décisions sur l’enseignement prises dans un contexte donne. Un

enseignant efficace n’utilise pas le méme ensemble de pratiques pour chaque
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cours... En revanche, il réfléchit constamment a son travail, observe ses éleves

pour savoir s’ils apprennent ou non et ajuste sa pratique de

[’enseignement en conséquence » .

Compte tenu des multiples variables dont les enseignants et enseignantes
doivent tenir compte quand ils prennent des décisions sur I’enseignement et
I’apprentissage, il est indispensable qu’ils disposent d’une base conceptuelle pour
comprendre le tronc commun de la Saskatchewan et d’un cadre pour comprendre
les niveaux qui se rattachent aux décisions pedagogiques.

Les Buts de I’éducation mentionnés dans le document intitulé Directions : The
Final Report (1984) sont au coeur de 1’élaboration du tronc commun.

Les apprentissages essentiels communs (AEC) et la pédagogie différenciée sont
au coeur de la prise de décision pédagogique efficace. Ils sont a bien des égards le «
lien » qui relie les éléments distincts du tronc commun et qui integre les programmes
d’études et ’enseignement. De ce fait, ils constituent les éléments unificateurs du
tronc commun et concernent autant la pédagogie efficace que la conception de
programmes d’études efficaces.

Les approches pédagogiques mentionnees dans ce document sont suffisamment
souples pour englober les apprentissages essentiels communs et pour tenir compte
des besoins, des aptitudes, des intéréts et des points forts de chaque éléve par le biais
de la pédagogie différenciée (dimension adaptation). La discussion qui suit porte

précisément sur I’aspect pédagogique de la base conceptuelle.

4.2. Infrastructure de ’enseignement.

Infrastructure de I’enseignement, précise et illustre les rapports entre les
approches pédagogiques qui, si elles sont bien utilisées, sont compatibles avec
un bon enseignement. Ces approches renvoient aux buts de 1’éducation et
s’appliquent aux objectifs des divers programmes d’études. On examine
également les différents niveaux des approches pédagogiques qui vont des
modc¢les d’enseignement, une approche globale, aux techniques ’enseignement,
qui représentent un comportement ou une technique spécifique. A tous les
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niveaux, le potentiel existe pour développer a la fois I’art d’enseigner et la science
de I’enseignement.
Définitions de ’infrastructure

Les définitions des termes qui suivent aideront a interpréter 1’ infrastructure et
a mieux comprendre les rapports entre les différents niveaux.
Modéles d’enseignements

Les modéles représentent le niveau le plus général de I’enseignement. Chacun
représente une orientation philosophique de I’enseignement. Ils permettent de
sélectionner et de structurer les stratégies, les méthodes et les techniques
d’enseignement ainsi que les activités des éléves dans une situation pédagogique
bien préecise. Selon Joyce et Weil (1986), il existe quatre modéles :
les modeles inspirés de la modification du comportement, les modéles inspirés
d’interaction sociale et les modeles inspirés du développement de la personne.
Stratégies d’enseignement

Dans chaque modéle, on peut utiliser plusieurs stratégies. Ce sont les
stratégies qui déterminent 1’approche que doit suivre un enseignant ou
enseignante pour atteindre les objectifs d’apprentissage. 11 existe plusieurs
catégories de stratégies, qui sont I’enseignement direct, I’enseignement indirect,
I’enseignement interactif, I’apprentissage expérimentiel ou I’étude indépendante.
Méthode d’enseignement

Les enseignants et enseignantes se servent des méthodes pour créer un
environnement pédagogique et pour préciser la nature de I’activité a laquelle
I’¢léve et ’enseignant ou I’enseignante vont participer pendant le cours. Si des
méthodes particulieres se rattachent souvent a certaines stratégies, on peut
trouver certaines méthodes parmi toute une gamme de stratégies.
Techniques d’enseignement
Les techniques sont le niveau le plus spécifique des comportements d’un

enseignant ou d’une enseignante. Parmi ces techniques, mentionnons le
questionnement, la discussion, les directives, les explications et les demonstrations.

Iy a également la planification, la structuration, la focalisation et la gestion.
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L’infrastructure de I’enseignement a pour but d’inciter les enseignants et les
enseignantes a s’interroger sur leur propre pratique de I’enseignement. L’évaluation
réfléchie de I'utilisation des stratégies, méthodes et techniques peut conduire les
enseignants et les enseignantes a élargir et a approfondir leur répertoire d’approches
pédagogiques. Le fait d’acquérir de nouvelles connaissances et compétences sur
diverses approches pédagogiques peut contribuer a enrichir I’art d’enseigner et a
relever I’efficacité de ’enseignement. La suite de ce chapitre est consacree a une
¢tude de modeles, de stratégies, de méthodes et de techniques d’enseignement bien
précis.

4.3. Les méthodes pédagogiques

Une méthode pédagogique decrit le moyen pédagogique adopté par
I’enseignant pour favoriser I’apprentissage et atteindre son objectif pedagogique.
Tout comme les postures decrites ci-dessus, en régle général un établissement ou
un enseignant valorise plus a un instant donné une méthode qu’une autre ; bien
sOr la méthode unique imposée ou obligatoire serait une erreur, car elle appartient
au libre choix de I’enseignant ou de I’étudiant et est souvent affaire de
cisrconstances. Historiquement, il y a eu des effets de mode ou la croyance a
certains moments en une méthode-miracle qui permettrait I’apprentissage de
tous. Permettant la facilitation de 1’apprentissage et la médiation du savoir, il est
important de ne pas céder aux illusions pédagogiques et donc régulierement de
faire le point sur la méthode pédagogique qu’un acteur ou une institution valorise
a un moment précis. Cette représentation forte influe de toutes fagons sur le choix
des TICE ou des ressources d’un projet. Il est d’usage de distinguer cing
méthodes pédagogiques : expositive, démonstrative, interrogative, de découverte
et expérientielle. Elles peuvent étre pratiquées dans une séquence pédagogique
soit individualisée soit en petits ou grands groupes avec la médiation d’outils
pédagogiques ou sans et des roles des acteurs bien différents.

Méthode expositive, transmissive, passive ou magistrale

L’enseignant maitrise un contenu structure et transmet ses connaissances sous
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forme d’exposée : c’est le cours magistral qui laisse peu de place a I’interactivité
avec ’apprenant. Dans le triangle de Jean Houssaye, cela correspond a la relation
privilégiée enseignant-savoir ou I’enseignant est un expert du contenu, un
détenteur de vérité qui transmet 1’information de fagon univoque. Il est souvent
difficile que le discours magistral en tant que tel puisse permettre d’apprendre
quoi que ce soit, sauf dans le cas ou il est articulé a d’autres activités : TD, TP
etc. qui permettront un véritable travail cognitif.
Méthode démonstrative

L’enseignant détermine un chemin pédagogique : il montre, fait faire ensuite
et fait formuler I’ étudiant pour évaluer le degré de compréhension. Cette méthode
suit D’enchainement suivant : montrer (démonstration), faire faire
(expérimentation) et faire dire (reformulation). Cette méthode est souvent utilisée
dans les TD ou I’¢étudiant acquiert un savoir-faire par simple imitation.

Méthode interrogative ou maieutique

L’étudiant est reconnu comme possédant des €léments de connaissance ou des
représentations du contenu a acquérir. A I’aide d’un questionnement approprié,
I’enseignant permet a 1’étudiant de construire ses connaissances par lui-méme ou
de faire des liens et de donner du sens a ces ¢léments épars. L’étudiant ou un
groupe d’étudiant est incité a formuler ce qu’il sait, ce qu’il pense, ce qu’il se
représente. ..

Méthode active ou de découverte

L’enseignant crée un scénario pédagogique avec du matériel qui permet
d’utiliser les essais, les erreurs et le tatobnnement pour apprendre. Il mobilise
I’expérience personnelle de 1’étudiant ou celle d’un groupe d’étudiants pour
appreécier la situation et résoudre le probleme avec leurs moyens. Le travail
intracognitif et le travail co-élaboratif entre pairs sont favorisés. Cette méthode
suit I’enchainement suivant : faire faire a 1’étudiant, faire dire a I’étudiant puis
I’enseignant reformule.

Meéthode expérientielle

De nombreuses disciplines ou savoirs ne peuvent s’enseigner mais
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s’apprennent en faisant avec des personnes qui savent faire comme par exemple,
la médecine ou I’art. Aujourd’hui, de nouveaux métiers ou fonctions et certains
savoirs ne sont pas encore formalisés dans des écrits ou reconnus comme tels car
trop jeunes: risk manager, spécialiste qualité, formateur avec les TICE,
webmaster etc. Dans ce cas, ce savoir est acquis par 1’étudiant dans et par 1’action
en regle général dans un projet réel. L enseignant incite a la formalisation du
savoir-faire par I’étudiant qui est le vrai producteur du savoir qu’il partage et
réélabore avec d’autres.

Une méthode pédagogique décrit le moyen pédagogique adopté par I’enseignant
pour favoriser I’apprentissage et atteindre son objectif pédagogique. Tout comme
les postures décrites ci-dessus, en regle général un établissement ou un enseignant
valorise plus a un instant donné une méthode qu’une autre ; bien sir la méthode
unique imposee ou obligatoire serait une erreur, car elle appartient au libre choix de
I’enseignant ou de [I’étudiant et est souvent affaire de cisrconstances.
Historiquement, il y a eu des effets de mode ou la croyance a certains moments en
une méthode-miracle qui permettrait 1’apprentissage de tous. Permettant Ia
facilitation de I’apprentissage et la médiation du savoir, il est important de ne pas
céder aux illusions pédagogiques et donc regulierement de faire le point sur la
méthode pédagogique qu’un acteur ou une institution valorise & un moment précis.
Cette représentation forte influe de toutes facons sur le choix des TICE ou des
ressources d’un projet. Il est d’usage de distinguer cinqg méthodes pédagogiques :
expositive, démonstrative, interrogative, de découverte et expérientielle. Elles
peuvent étre pratiquées dans une séquence péedagogique soit individualisée soit en
petits ou grands groupes avec la médiation d’outils pédagogiques ou sans et des roles
des acteurs bien différents.

L’enseignant maitrise un contenu structuré et transmet ses connaissances sous
forme d’exposé : ¢’est le cours magistral qui laisse peu de place a I’interactivité avec
I’apprenant. Dans le triangle de Jean Houssaye, cela correspond a la relation
privilégiée enseignant-savoir ou I’enseignant est un expert du contenu, un détenteur

de vérité qui transmet I’information de fagon univoque. Il est souvent difficile que
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le discours magistral en tant que tel puisse permettre d’apprendre quoi que ce soit,
sauf dans le cas ou il est articulé a d’autres activités : TD, TP etc. qui permettront un
véritable travail cognitif.

L’enseignant détermine un chemin pédagogique : il montre, fait faire
ensuite et fait formuler 1’étudiant pour évaluer le degré de compréhension. Cette
méthode suit ’enchainement suivant : montrer (démonstration), faire faire
(expérimentation) et faire dire (reformulation). Cette méthode est souvent utilisée
dans les TD ou I’étudiant acquiert un savoir-faire par simple imitation.

L’¢étudiant est reconnu comme possédant des €léments de connaissance ou des
représentations du contenu a acquérir. A I’aide d’un questionnement approprié,
I’enseignant permet a 1’étudiant de construire ses connaissances par lui-méme ou
de faire des liens et de donner du sens a ces ¢léments épars. L’étudiant ou un
groupe d’étudiant est incité¢ a formuler ce qu’il sait, ce qu’il pense, ce qu’il se
represente. ..

L’enseignant crée un scénario pédagogique avec du matériel qui permet
d’utiliser les essais, les erreurs et le tatobnnement pour apprendre. I1 mobilise
I’expérience personnelle de 1’étudiant ou celle d’un groupe d’étudiants pour
appreécier la situation et résoudre le probleme avec leurs moyens. Le travail
intracognitif et le travail co-élaboratif entre pairs sont favorisés. Cette méthode
suit I’enchainement suivant : faire faire a 1’étudiant, faire dire a I’étudiant puis
I’enseignant reformule.

De nombreuses disciplines ou savoirs ne peuvent s’enseigner mais
s’apprennent en faisant avec des personnes qui savent faire comme par exemple,
la médecine ou I’art. Aujourd’hui, de nouveaux métiers ou fonctions et certains
savoirs ne sont pas encore formalisés dans des écrits ou reconnus comme tels car
trop jeunes: risk manager, spécialiste qualité, formateur avec les TICE,
webmaster etc. Dans ce cas, ce savoir est acquis par I’étudiant dans et par I’action
en reégle général dans un projet réel. L’enseignant incite a la formalisation du
savoir-faire par I’étudiant qui est le vrai producteur du savoir qu’il partage et

réélabore avec d’autres.
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Questionnaire
1. De quels parametres faut-il particuliérement tenir compte lorsqu’on choisit une
stratégie ou une méthode d’enseignement?
2. Comment on peut élargir le répertoire d’approches pédagogiques? Comment 0N
peut appuyer les collégues et bénéficier de leur appui a cet égard?
3. De quelle facon chacune des stratégies d’enseignement appuie-t-elle 1’éducation
permanente?
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5-Theme : L’évaluation et les types de tests dans I’enseignement des langues
étrangeres.
5.1. Les mots de I’évaluation.

5.2. Qu’est-ce qu’un test ?

5.1. Les mots de I’évaluation.

On se demande aujourd’hui comment évaluer des compeétences. La question est
posée méme dans le cadre des formations professionnelles, alors qu’on y développe
depuis toujours des compétences. Sans doute la formalisation de «référentiels de

compétences », par exemple dans le cadre des Hautes écoles spécialisées, oblige-
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telle a clarifier les procédures d’évaluation. La demande est moins surprenante
lorsqu’elle vient du monde de la scolarité générale, car I’évolution des curricula a,
dans de nombreux pays, donné une place importante, voire prédominante, aux
compétences, parfois « transversales », parfois disciplinaires.Mais ici encore, on
devrait s’étonner : en éducation civique, en arts plastiques, en production de textes,
en langues et méme en sciences et en mathématique, I’école a toujours visé le
developpement de compétences autant que de connaissances.

L’émergence de curricula orientés explicitement et fortement vers le
developpement de compétences oblige sans doute a dire plus ouvertement et de
facon plus argumentée comment on pense évaluer I’atteinte de tels objectifs de
formation. De la a prétendre que c’est un probléme neuf et que c¢’est pourquoi nous
sommes demunis, il y a un pas a ne pas franchir. Je développerai ici une these un
peu provocatrice : si I’école savait vraiment évaluer des connaissances utilisables
hors de leur contexte d’acquisition, elle n’aurait aucune peine a évaluer des
compétences. Ce sont les deux faces du méme probléme.

L’évaluation, c’est :

1. Un defi 8. Un étalonnage

2. Un cauchemar 9. La mesure d’un travail

3. Une occasion 10.Un mal nécessaire

4. Un comparaison 11.Une plaisanterie

5. Une injustice 12.Une confirmation

6. Un diagnostique 13.Une mesure des connaissances
7. Une aide a ’apprentissage

Liste des parametres

1. Evaluation du savoir Evaluation de capacité

2. Evaluation normative Evaluation critériée

3. Maitrise Continuum ou suivi

4. Evaluation continue Evaluation ponctuelle

5. Evaluation formative Evaluation sommative

6. Evaluation directe Evaluation indirecte

7. Evaluation de la performance Evaluation des connaissances

8. Evaluation subjective VS Evaluation objective

9. Evaluation sur une échelle Evaluation sur une liste de contrdle
Jugement guidé
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10.Jugement fondé sur Evaluation analytique

I’impression Evaluation par catégorie
11.Evaluation holistique ou autoévaluation
globale

12.Evaluation par série
13.Evaluation mutuelle

Evaluation du savoir/ Evaluation de la capacité

L’évaluation du savoir (ou du niveau) est 1’évaluation de la réalisation
d’objectifs spécifiques. Elle porte sur ce qui a été enseigné, elle est donc en
relation avec le travail de la semaine ou du mois, avec le manuel, ou le
programme.

L’¢évaluation de la capacité (entendue comme mise en ceuvre de la compétence
et qui se traduit danc en performance) est, au contraire, 1’évaluation de ce que
I’on peut faire ou de ce que I’on sait compte tenu de sa mise en ceuvre dans le
monde réel.

Evaluation normative/Evaluation critériée

L’évaluation normative classe les apprenants les uns par rapport aux autres.
L’évaluation critériée se veut une réaction contre la référence a la norme : on
y évalue I’apprenant uniquement en fonction de sa propre capacité dans le
domaine, quelle que soit celle de se pairs.

Maitrise/ Continuum ou suivi

L’approche de type Maitrise (ou compétences maitrisées) en référence a des
criteres est une approche dans laquelle une seule « norme minimale de
compétence » est établie pour distinguer les apprenants entre capables
(réussite) et non capables (échec) sans que soit pris en compte le niveau de
qualité manifesté dans la fagon dont I’objectif est atteint.

L’approche de type Continuum (ou compétences en cours d’acquisition) en
référence a des critéres est une approche dans laquelle une capacité donnée
est classée en référence a la suite continue de tous les niveaux de capacité

possibles dans le domaine en question.
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. Evaluation continue/Evaluation ponctuelle

L’¢évaluation continue est I’évaluation par I’enseignant et, éventuellement par
I’apprenant, de performances, de travaux et de projets réalisés pendant le
cours. La note finale refléte ainsi I’ensemble du cours, de 1’année ou du
semestre.

L’évaluation ponctuelle se fait par I’attribution de notes ou la prise de
décisions effectuées a la suite d’un examen ou d’une autre procédure
d’évaluation qui a lieu a une date donnée, généralement a la fin du cours ou
au début du cours suivant.

. Evaluation formative/Evaluation sommative

L’¢évaluation formative est un processus continu qui permet de recueillir des
informations sur les points forts et les points faibles des apprenants. Ces
informations sont données a I’apprenant et servent aussi a I’enseignant pour
I’organisation de son cours.

L’évaluation sommative controle les asquis a la fin du cours et leur attribue
une note ou un rang. Il ne s’agit pas forcément d’une évaluation de la
compétence. En fait, I’évaluation sommative est souvent normative,
ponctuelle et teste le savoir.

. Evaluation directe/Evaluation indirecte

L’évaluation directe évalue ce que I’apprenant est train de faire. Par exemple,
lors d’un travail de groupe qui consiste en une discussion, le professeur
observe, met en relation son observation avec les critéres d’une grille et donne
son évaluation. L’évaluation directe se limite, en fait, a 1’évaluation de la
production orale et écrite et de la production de 1’oral en ineraction puisqu’il
est impossible d’observer directement les activités de réception.
L’¢évaluation indirecte, en revanche, évalue les compétences potenticlles a
travers des tests, généralement ecrits.

. Evaluation de la performance/ Evaluation des connaissances

L’évaluation de la performance exige de I’apprenant qu’il produise un

échantillon de discours oral ou écrit.
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L’¢évaluation des connaissances exige de I’apprenant qu’il réponde a des
questions de types différents afin d’apporter la preuve de I’étendue de sa
connaissance de la langue et du contrdle qu’il en a.

Evaluation subjective/Evaluation objective

L’évaluation subjective se fait par jugement d’un examinateur. On entend
habituellement par la le jugement sur la qualité de la performance.
L’¢évaluation objective écarte toute subjectivité. On entend habituellement par
la utilisation de tests indirects qui sont donnés comme des testsobjectifs ; cela
signifie généralement qu’ils sont accompagnés d’une grille de correction que
I’enseignant consulte pour se prononcer sur 1’acceptibilité¢ des réponses ou
d’un baréme qui lui sert a compter les réponses exactes pour donner le resultat.
Evaluation sur une échelle/Evaluation sur une liste de controle

L’¢évaluation sur un échelle consiste a placer I’apprenant a un niveau donné
sur une échelle consistituée de plusieurs niveaux.

L’évaluation sur une liste de controle consiste a juger 1’apprenant selon une

liste de points censés étre pertinents pour un niveau ou un module donnes.

10. Jugement fond¢ sur I’impression/Jugement guidé

Jugement fondé sur I’impression : jugement entierement subjectif fondé sur
I’observation de la performance de I’apprenant en classe, sans aucune
référence a des criteres particuliers relatifs a une évaluation specifique.

Jugement guidé : jugement dans lequel on réduit la subjectivité propre a
I’examinateur en ajoutant a la simple impression une évaluation consciente en

relation a des critéres spécifiques.

11.Eavaluation holistique/ Evaluation analytique

L’¢évaluation holistique porte un jugement syntétique global. Les différents
aspects sont mésures intuitivement par I’enseignant.

L’¢évaluation analytique consideére séparément les différents aspects.

12. Evaluation par série/Evaluation par catégorie

L’€évaluation par série porte sur une série de taches différentes notées de

maniére globale (ex, : sur une échelle de 0 a 3 ou de 1 & 4). Le fait que ce type
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d’¢évaluation rende compte des résultats sous forme de profil sert aussi a éviter
que les résultats d’une seule catégorie influencent ceux d’une autre.

- L’évaluation par catégorie porte sur une seule tiche. Celle-ci peut comprendre
des activités langagiéres discretes ( consernant une seule compétence, ex ,: la
compréhension orale ) ou intégrée (consernant deux ou plusieurs
compétences a la fois, ex, :prendre des notes a partir d’un coup de téléphone
qui met en jeu comprééhension orale + production écrite) ; la performance est
¢valuée sur une grille d’évaluation.

13.Evaluation mutuelle (hétéro-évaluation)/ Autoévaluation

- L’évaluation mutuelle est le jugement porte par I’enseignant.
L’autoévaluation est le jugement que I’apprenant porte sur sa propre

compétence.

5.2. Qu’est-ce qu’un test ?
e Mise en situation. Quelle différence faites-vous enstre test et exercice ?

e Lisez le document ci-dessous et faites activité qui suivit

Qu’est-ce qu’un test ?
« Epreuve a questions nombreuses, contraignantes, standardisées et necessitant une
réponse breve » : ¢’est ainsi que J-Cl. Mothe?® définissait le test en 1975 en
assumant 1’acception restreinte que ce mot prend en frangais par rapport au mot
originaire anglais qui est banalement synonyme d’ «épreuve »
Selon I’acception proposée par J-Cl. Mothe, un test est forcement une épreuve
censée s’approcher le plus possible de 1’objectivité. Pour ce faire, les critéres
auxquels un test doit obéir sont la validité, la fiabilité et I’objectivité, ainsi

définies :

- validité : un test est valide s’il mesure réellement ce qu’il est censé mesurer

(congruence avec les objectifs fixés) ;

3 Motne J-Cl ., L’Evaluation par les tests dans la classe defrancais, Hachette/Larousse, 1975, p13
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- fiabilité ou fidélité : un test est fiable/fidele si les resultats qu’il donne sont
reproductibles dans des moments et des contextes différents ;

- objectivité : un test est objectif si les resultats ontenus par les apprenants
sont les mémes quel que soit I'examinateur. Pour que cela puisse sevérifier,
il faut qu’il y ait :

a. objectivité de passation (au moment de la passation les conditions sont les
mémes pour tous les apprenants : nature de I'épreuve, consignes, durée de
I'épreuve...) ;

b. objectivité de dépouillement (le baréme et le seuil de réussite sont fixés a
I'avance) ;

c. objectivité d’interprétation (le rapport entre les notes partielles et la note

globale est fixé a I'avance).

Un test qui obéit ainsi ) ces caractéristiques ne peut évaluer que les savoirs et se
présenter comme une épreuve indirecte et analytique. A 1’heure actuelle, ou le
déebat en didactique des langues autour de la nécessité d’une évaluation de la
communication est loin d’étre terminé, les tests dits objectifs gardent leur
importance du fait de leur éeconomie de passation de la fiabilité des resultats,
surtout quand il s’agit d’évaluer la compétence linguistique.

Il n’est donc pas inutile de rappeler les différents types d’épreuves objectives que
I’on peut utiliser a ce propos et préciser quels sont les critéres de construction de
certaines d’entre elles, notamment le questionnaire a choix multiples (QCM) et le
test de closure.

Le test d’appariement ou de mise en correspondance : il demande a 1’apprenant
d’associer des éléments qui vont ensemble (on va de mots isolés aux parties de
phrases).

Le questionnaire Vrai/Faux (ou binaire ou a questions fermee) : il est
généralement utilisée pour controler la compréhension d’un document oral ou écrit.
Le texte lacunaire ou a trou : ’apprenant doit remplir des blancs créés par

I’enseignant dans un texte suivi. Il convient a un controle grammatical ou lexical.




Le puzzle : il peut aller de reconstitution d’une phrase dont les mots sont donnés
en désordre (pour des débutants) a la reconstitution d’un texte donné en désordre,
ce qui demande la mise en place d’une compétence textuelle & géométrie variable
(du fait-divers au texte argumentatif).

Le questionnaire a choix multiples : il se présente comme une suite de questions
ou de de débuts de phrases, suivie chacune de trois a cing propositions de réponse
ou de complétement de phrases, parmi lesquelles I’apprenant doit choisir I’'unique
bonne solution.

Le test de closure : il se différencie du test a trous car les trous ne dépendent pas
du cois de I’enseignant, mais ils sont fixés de facon automatique (tous les X mots)

ce qui en fait I’épreuve par excellence pour la comprehension écrite.

Analysez le QCM et le test de closure qui suivent et dites quels sont les défauts
que ces deux épreuves présentent par rapport aux criteres cités dans les

documents ci-dessus.
e Activité 1. — Quel est le sens des expressions suivantes ?
1. Ne pas étre dans son assiette :
a) Ne pas avoir a manger
b) Ne pas étre dans qon état habituel
c) Avoir faim
2. Faire la grasse matinée :
a) Rester tard au lit
b) Prendre un gros petit-déjeuner
c) Fairele lézard
3. Mettre son grain de sel :
a) Se méler des affaires des autres
b) S’occuper de ce que les autres font
c) Mettre trop de sel dans la soupe

e Activité 2 — Complétez ce texte par le pronom personnel qui convient.
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- Tusais, Jean-Paul, le frere de Sophie ...
- Oui, je sais, je connais, je ai téléphoné avant-hier.
- Ahbon!

- Il ajoué dans le dernier film de Bresson.

- On a proposé un role ?

- Oui, il ___ atrouvé dans une petite annonce, il a écrit aux producteurs
etil___ aenvoyé ses pphotos.

- lls __ ont pris seulement pour ses photos ?

- Non, bien sdr, il avait le physique durdle.lls _____ on filmé et ils

ont trouvé super !

Théme 6. Enseigner la culture.
6.1. Civilisation et culture.
6.2. Interculture et compétence interculturelle.

6.3. Savoir culturel et approches méthodologiques.

Civilisation et culture.

e Mise en situatuion. « Civilisation» ou « Culture » ?
Voici des phrases que vous pouvez entendre en classe de francais langue
étrangere. Dites si elles relévent de la notion de « civilisation » ou de « culture ».

CIVILISATION | CULTURE

1. On ne peut pas ignorer les auteurs de
XIX siecle : ils sont parmi les plus
connus a I’étranger .

2. Au programme cette annee il y a le
Bordelais, 1’Alsace, la Champagne et
la Bourgogne, les régions vinicoles par
excellence.
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3. Vous allez réaliser un dossier sur les
causes de la Révolution francaise.

4. Ayjourd’hui on wva analyser les
étiquettes de quelques fromages et de
quelques vins francais.

5. A la page 20 de votre manuel vous
avez la liste des achats que Valérie va
faire au supermarché. Comparez-la
avec la liste des achats que vous faites
habituellement.

6. Dans le programme de littérature on
donnera la priorité aux écrivains du
Nouveau Roman.

7. La semaine prochaine on va parler du
sport en France.

8. Pouvez-vous citer les noms de
quelques peintres impressionnistes ?

e Quelle différence faites-vous en « civilisation » et « culture » ? Essayez
d’établir une déffinition des deux noions.
e Lisez le document ci-dessous ; a partir de cette lecture modifiez ou

confirmez les définitions que vous venez de donner.

DE LA « CULTURE » A LA « CULTURE » EN PASSANT PAR LA
CIVILISATION

I1 fut un temps ou tout enseignement d’une langue, maternelle ou étrangere, se
faisait autour du mot Culture avec un grand C, avec son cortége de grande
ceuvres, de beaux textes pour « former le goQt », disait-on, d’un homme qui était
censé devenir « cultive », avec cet adjectif prét a souligner que I’homme, imbibé
de cette culture, ne pouvait qu’en étre possédé. Et, a coté du « C » princier de
« Culture », un autre « C » gouvernait I’apprentissage des langues étranggeres, celui
de « Civilisation » définie comme 1’espace, la société, 1’économie et les mentalités
collectives qui la caractérisent* : la notion étant complexe, 1’ « entrée en

civilisation » pouvait se faire a travers 1’'un ou I’autre des domaines de référence

4 Braudel F., Grammaires des civilisations, Paris, Flammarion, 1993, pp. 40-55
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scientifique concernés (géographie, sociologie ou anthropologie, économie,
psychologie ...), au gré de la motivation des apprenants et de leurs compétences.
Mais vint le moment ou les deux « C » durent abandonner leur position dominante
et laisser la place au mot « culture » avec petit « ¢ », qui domine aujourd’hui en
didactique des langues. Que s’était-il passé pour en arriver la ?

Ce qui pourrait sembler une révolution copernicienne n’en est pas une, s’agissant
plutdt d’un glissement progressif vers le sens large du mot, opéré en référence a
I’anthropologie anglo-saxonne selon laquelle « La culture est un tout complexe
qui inclut les connaissances, les croyances, 1’art, la morale, le droit, les coutumes,
ainsi que toutes autres dispositions et habitudes acquises par I’homme en tant que
membre d’une société® ».

Ce glissement est di en grande partie a la place prise par les approches
communicatives et a I’utilisation des documents authentiques qui ont consacré, en
didactique des langues, la « culture » avec petit « ¢ » et I’anthropologie comme
discipline de référence. D’ou le triouphe de la synchronie et une attention
particuliére a tout ce qui dans la langue est « a charge culturelle partagée », selon
I’heureuse définition de Galisson, auquel on doit aussi le néologisme

« lexiculture » et ’expression « langue-culture » qui soulignent 1’étroite
imbrication existant entre les deux systémes.

L’évolution des approches communicatives vers la perspective actionnelle prénee
par le CECR ne changera rien a cette référence si ce n’est que pour affirmer la
nécessité d’une compétence plurilingue et pluriculturelles, comme objectif a

atteindre dans 1’apprentissage des langues étrangeres pour tout citoyen européen.

6.2. Interculture et compétence interculturelle.
e Mise en situation. Testez vos connaissances.
1. L’interculture c’est :

a. Une notion complexe relevant de domaines de référence diversifiés

5 Tylor E.B., primitive culture, London, Murray, 1874, trad. Francaise disponible sur
www.ethnociel.qc.ca/culture.html
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Le dialogue des cultures

L’intégration d’une culture dans une autre

L’interculturel c’est :

Une théorie du compromis entre deux cuktures

La perception qu’une communauté se construit d’une autre communauté
L’interprétation que I’on fait d’une autre cukture a partir de la sienne

Le « co-culturel » c’est :

La consruction d’une entente qui permet de dépasser les différences sans les
éliminer

Une tentative d’informisation de deux cultures

La diffusion d’une culture mondialisée

La compétence interculturelle c’est :

Savoir juxtaposer des valeurs de cultures différentes

La capacité a s’orienter dans une sociéte multiculturelle

Une compétence spécifique, articulée en différentes composantes qui
touchent aus dimensions affectives, educatives et cognitives de la

connaissance culturelle

Réponse : 1a/ 2b/ 3a/ 4c

o o

o o

> @ oo

Voila une liste d’objectifs qui touchent la compétence interculturelle.
Classez-les dans le tableau qui suit.

Connaitre les valeurs socioculturelles, artistiques ...

Développer le désir de connaitre de nouvelles realités

Se situer par rapport a son milieu social

Analyser sa fagon de se rapporter aux autres

Identifier ce qui reléve de la sphere affective individuelle

Se poser le probléme de la relativisation des valeurs

Apprendre a accepter ce qui est « autre »

Reconnaitre les caracteristiques des interactions formelles avec la famille ou

les amis
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I. Se reconnaitre en tant que sujet social

j. Décrire les caractéristiques des interactions formelles avec les institutions

socioculturelles

k. Gérer le passage du cas particulier a la norme sociale

I. Analyser son passé et son propre systeme de valeurs

LES OBJECTIFS DE LA COMPETENCE INTERCULTURELLE

Savoir étre

Savoir - faire

savoir

Réponse :

LES OBJECTIFS DE LA COMPETENCE INTERCULTURELLE

Savoir étre

Développer le désir de connaitre de nouvelles réalités
Apprendre a accepter ce qui est « autre »

Se poser le probleme de la relativisation des valeurs
Se reconnaitre en tant que sujet social

Savoir — faire

Analyser son passé et son propre systeme de valeurs
Gérer le passage du cas particulier a la norme sociale
Analyser sa facon de se rapporter aux autres

Se situer par rapport a son milieu social

Savoir

Identifier ce qui reléve de la sphere affective
individuelle

Reconnaitre les caracteristiques des interactions
formelles avec la famille ou les amis

Décrire les caractéristiques des interactions formelles
avec les institutions socioculturelles

Connaitre les valeurs socioculturelles, artistiques ...

6.3. Savoir cuturel et approches méthodologiques

e Mise en situation. Lisez le document donné et répondez aux questions

suivent.
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LE SAVOIR CULTUREL

L’¢élaboration d’un savoir culturel est similaire au processus d’acquisition d’une
langue seconde : consatruction individuelle, provisoires et partielles, mises en
places a partir du matériau linguistique limité que propose la méthode et revisées
en fonction des réutilisations qui en sont faites. A cette différence prés : pour la
connaissance d’une civilisation, il n’existe pas de savoirs culturels définitifsou de
modeles a atteindre, comparables a celui qui constitue la langue cible. Pas de
totalité autre que la derniere synthese, provisoire et condamnee a le demeurer.
Tendre vers un savoir culturel définitif c’est, a court ou a long terme, s’enfermer
dans des prejugeés sclérosants ; viser I’appréhension d’un supposé « systeme » de
civilisation qui serait cohérent reléve d’une téléologie qui pres suppose yqlque
chose la fin de I’histoire. Sans compter que ce savoir est fonction de 1I’évolution
« personnelle » de chacun, position que I’on propre aire culturelle et que I’on
transpose naturellement a d’autres conflits comparables dans d’autres cultures. Pas
plus que le sujet,linguistique le « sujet culturel » n’est situé en déhors du champ de
I’1déologie.

Beacco J. Cl., « La construction du savoir culturel » ; Mceurs et mythes, Hachette/

Larousse, pp. 22-23

1. A quoi l'auteur compe-t-il I’élaboration d’un savoir culturel ?
2. Le savoir culturel peut-il étre considéré comme définitif ?
3. Est-ce que I’évalution personnelle des gens conditionne le savoir culture ?

Pourquoi ?

Réponse :
1. APacquisition d’une langue seconde
2. Non, il évolue constamment car il s’agit d’un « systeme intermédiaire »

qui fonctionne comme l’interlangue
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. Oui, car I’évolution de la personne implique des changement culturels
qui se répercutent automatiquement dans la construction du savoir

culturel en langue étrangere.

Questionnaire
. A quoi I’auteur compe-t-il I’¢laboration d’un savoir culturel ?

. Le savoir culturel peut-il étre considére comme définitif ?
. Est-ce que I’évalution personnelle des gens conditionne le savoir culture ?

Pourquoi ?

Bibliographie
Abdullah-Pretceille Martine, Porcher Louis, 2ducation et communication
interculturell, Paris, PUF, 1996, p192
. Beacco Jean-Claude, . Les dimensions culturellles et enseignements des
langues : des mots aux discours, Paris, 2000, Hachette FLE, (coll. « F.
Références »), p. 192
. Byram M., Culture et Education en langue étrangére, CREDIF Hatier/ Didier,
1992, p. 220
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V. KEMCJIAP BAHKU

Situation 1: Utilisation des technologies innovantes éducative dans le processus
d’enseignement: les problémes et perspectives.

1. Lisez le texte d’un cas (a choix), parlez de technologies utilisées par des
professeurs pour organser d’un cours.

2. Selon vous, de quoi est argumenté le choix de professeur de telle ou telle
technologie.

3. Quelles sont les particularités spécifiques des technologies utilisées par
professeurs. Relevez et argumentez telle ou telle technologie ou la méthodologie du
travail en appuyant sur le texte.

4. De quels changements on a besoin dans 1’organisation d’un processus pour
utilser les technologies.

5. Donnez la note de possibilité d’utiliser d’'un moyen de travail dans le domaine
d’éducation. Argumentez votre solution.

Situation 2: Comment prendre une interview et eéviter des concurrents ?

Une premiére du film avec la participation d'une étoile de Hollywood est passée dans
votre ville. Vous étes les jeunes, le journaliste vigoureux travaillant constamment
sur vous-méme. Vous savez plusieurs langues étrangéres et avez fini des cours sur
la psychologie de la personne. Vous travaillez dans un magazine d'édition tres
populaire. Vous savez que dans le département ou vous travaillez, le conflit caché
entre les employés pour le droit d'interviewer les gens influents survient. VVous étes
un de ces employés. Tous les employés de votre organisation montrent le niveau
identique des compétences professionnelles, I'expérience comparable et la
formation. Avant que votre département est la le probléme, pour accomplir une
audience et faire l'interview avec le protagoniste (le principal caractere) du film.

Entre-temps, les employés d'autre magazine bien connu avaient entrepris les
tentatives d'une réunion avec une étoile aussi. L'avantage de ce magazine avant que
votre est que I'étoile avait deja donné l'interview a cette maison d'édition auparavant.
Ayant fait la surveillance d'intérét de votre défendeur potentiel, vous avez appris que
vous avez des préferences identiques dans le repas, aussi bien qu'il est trouvé de
I'équitation comme vous.
Aprés la conversation avec le rédacteur en chef et les offres d'interviewer une étoile
vous pensez qu'il s'intéresse en fait a d'autre journaliste.
Cependant, vous avez toutes les possibilités de persuader I'étoile de venir chez vous.
Questions et taches :
1. Comment agirez-vous dans une telle situation ?
2. Comment utilisez-vous des connaissances de langue et une connaissance regue

pendant les cours ?
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3. Puisque vous étes une jeune femme qu'appliquerez-vous le charme femelle
persuadant le chef de permettre de vous interviewer ?

4. Comment motiverez-vous le défendeur sur la conversation avec vous ?

5. Comment éliminerez-vous des concurrents pas seulement de votre département,
mais aussi d'autre magazine ?

6. Est-ce que les renseignements sur les préférences de célébrité vous aideront ?

Situation 3: La recherche la situation actuelle dans le domaine de D’institution.

1. En utilisant un texte d’une ou plusieures situations parlez des changements
dans le domaine de I’institution dans votre pays. Pour organiser ce travail remplissez
le tableau systématise.

Les phrases du texte Casl Cas 2
Les domaines de changement de
I’ institution;

Avec quoi se lient ces changements
Les sujets qui influencent a
I’apprissont de ces changements
Les résultats de ces changements

2.Discutez dans des groupes comment remplir ce tableau et composez le
commentaire analytique de quels changements se passent dans le domaine de
I’institution actuellement.

3. En appuyant sur les matériaux des cases, donnez la caractéeristique au
changement :

a) Dans I’organisation de processus d’enseignement dans votre établissement.
b) Dans le contenu et buts de 1’éducation.
c)Dans les activités des professeurs.

4. Analysez les résultats des recherches de ces changements, formez un
hypotese des perspectives du développement une de ces directions (a, b ou c).

5. Organisez la discussion dans des groupes et rédigez des recommendations
sur 1’organisation des formes de soutiens et développement des changements
manifestes.
Situation 4: La recherche de changement dans P’activité pédagogique.
Utilisation d’une méthode Etude de cas (Case- study) pour organiser les recherches
de changements dans I’activité pédagogique.
Les questions et taches pour travailler avec des cas:

1. Lisez le texte d’un ou plusieurs des cas. Donnez votre opinion aux situations

données, comme aux situations de changements dans I’activité pédagogique. Qu’est-
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ce que les professeurs essaient de changer dans I’organisation d’un processus
d’enseignement? Sur quels directives les professeurs s’appuient-ils? Quelles
difficultés ont-ils? Avez-vous I’expérience de ce type de changement et est-ce que
Vous avez expérimenté dans votre activité?

2. En utilisant les phrases de texte, composez le tableau- descripteur de
changements dans I’activité pédagogique. Le remplissement de tableau sera fait dans
le petit groupe et chaque groupe travail avec un cas, apres on remplit le tableau
général. 1l y a la possibilité du travail avec quelques cas dans chaque groupe. Pour
la discussion on montre tous les tableaux de chaque groupe.

Les raisons d’analyse Casl|Cas2 |Cas3 |Cas4
Quels taches éducatifs les professeurs
posent-ils

Quels changements dans 1’organisation

d’un processus éducatif les professeurs
essaient-ils efféctuer

Comment influencent les apprenants a la
réalisation des changements

Quels sont les problémes et difficultés des
professeurs pour la réalisation des
changements dans le processus

Comment les professeurs surmontent les
difficultés

3. Décrivez le cas ou I’histoire vecu de votre propre experience pour realiser les
changement. Qu’est-ce que vous voudriez bien de changer et pourquoi ....
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VI. [JIOCCAPUH

Tepmun V36ex THAMAATH MAPXH @dpaHIy3 THIHIATH HIAPXH
Acquisition de
connaissances, par le
développement d’habiletés

IIAXCHUHT MabJIyM KacOra | ou d’un savoir-faire, par
SAPOKJIWIIUK, taiépnuk | I’adoption de  nouvelles
: Japaxkac, I kacOma | attitudes, de  nouvelles
Apprentissage 2 . Y .
WIIUTal OJIMII YYyH 3apypuii | valeurs, de nouvelles
ounMm, KYHHKMamap | orientations cognitives, de
AUFUHIUCH. nouveaux intéréts ou d’un
savoir-étre.
* Basé sur le Dictionnaire
actuel de I’Education
o . Représentent des démarches

Approches Yxutumr  Ba  ypraHumga | .

. : . . | pédagogiques globales pour

pédagogiques KYJJIaHWIAAUraH — YMyMUH . , .

oo la pratique de I’enseignement

(approches e 1arOTuK Aynamuap | o

d’enseignement) WUFUHIUCH.

I’apprentissage des éleves.

TabBJIUM OEpyBYH Ba TabJIUM

Stratégie d’enseignement qui
implique la discussion et le
partage entre les participants;
aide a developper chez les

) . éléves les habiletés
Enseignement OJIyBYH y3apo daon | .
: : interpersonnelles et les
interactif UIITUPOK STagurad . , ,
techniques d’observation et
MAIIFyJIOT ),
d’écoute; comprend des
méthodes comme le renue-
méninges, le jeu de role, la
discussion, etc.
Ensemble  d’interventions
Viurypun ToMoHHaH | dont I’enseignant ou
, spaTUlIaguraH  IIeJaroruk | I’enseignante se sert pour
Meéthodes P , g . P
MYXHUT ydyH | Créer un environnement

d’enseignement

KYJUTAaHWJIAIUTaH METOIIap
MaXMyacu

pédagogique. p. ex.
I’enquéte, la simulation,
I’apprentissage  coopératif,
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etc.

Tun ypranyBYMHHUHI YKHII

(v

Information, évaluation ou
réponse constructive fournie
a l'éleve par l'enseignement

’ . JKapacHuaa KUTYBYUAU
Rétroaction (retour P TRHIYD ou
- i TOMOHHMIaH Oepwiiras | |, . . .
d'information) I'enseignante suite a une
MabIyMOTJIap, caBojjapra | , . : . i
feedback . période d'apprentissage qui
y3apo MYJIOKATra L. s
sert a assister I'éleve dans son
cheminement
d'apprentissage.
IIporpammana kypcaTuirad .
R o Mode d’enseignement
MaKcaJlapHu amainra | , , .
- . géneral que les enseignants
Stratégies OLUIMpHUILI YYyH YKUTYBUYH

d’enseignement

TOMOHHJAH J1apc KapacHuaa

ou les enseignantes utilisent
pour atteindre les objectifs

KYJUITAaHWIAIUTaH  YKUTHUII |
d’un programme.
ycyJuiapu
Les comportements
VKUTHIIHEHT maxcyc | d’enseignement les  plus
Techniques BOCHTAJIApH. MacanaH, | spécifiques. p. ex. Le

d’enseignement

CaBOJI-KaB0O, TYUTYHTHPHII
Ba X.K.

questionnement,
I’explication,
etc.

Travail de groupe

VKyBunIapHu Oepuiran
TONIITUPUKHA XaMKOPIUK/IA

HIIaImTra YHIAUUTaH

IypyXx
COHU

METO/I. bynna
ab30JIAPUHUHT
VUKKATAaJaH CaKKHM3Tarauda
y3rapuiu by
METOJl YKyBUMJIapAa y3apo

MyJIOKAaTTa KUPHWIIHII Ba

MYMKHH.

XaMKOPJIMK/a uian
Majlaka Ba KyHUKMAacCHHU

PUBOKIIAHTUPAIU.

Méthode qui exige que les
éleves travaillent en
collaboration pour achever
une activité. Ces groupes
varient de deux a huit
membres et utilisent
I’interaction et la coopération
pour aider les

éleves a apprendre.
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De Boeck.
2. BELLENGER L. & PIGALLET Ph., (2011). 100 exercices et études de cas
pour la Formation : Communication, créativité et développement personnel. ESF
Editeur ; 5e édition.
3. BARTHELEMY F. (ss la direction de), (2011). Sociologie de I’Action
Organisee Nouvelles Etudes de Cas. De Boeck.
4. BROCHARD C., (2014). Cultures de la communication : 5 études de cas
corrigees en détail. Le Génie des Glaciers Editeur.
- Collectif coordonné par VERGNIORY S., (2008). La Technique de [’étude de
cas.Approche des concepts dans les formations en éducation pour la santé. CRES
& CODES. Document téléchargeable sur le site du CRES :
http://www.cresbretagne.fr
5. PI}”/JI}IOHIGB XK, Xacanos C. Ilegaroruk texnonorusinap.T.: «UkTucoa-monus”,
2009.
Mogens meauruackoro oopazoBanust KasHMY um. C. [I. Acdennuspona.Bsir.
4. 3. Anmarter: KasHMY uwm. C. JI. Achenausipora, 2010. 71 c.
CeneBko C.CoBpeMeHHHE oOpa3oBaTeibHuE TexHoJoruu, Mockpa.1998.-75-90 c.
Tomnos V.K., M. VcemonGoesa. ITenaroruk TEXHOJIOTHSIJIADHUHT Ha3apuid Ba
amaiuii acocnapu — T.: “®an Ba TexHosorus’”’, 2006
XommmoBa M.K. [Ilegaroruk TexHoJOTHsIIap Ba MEJArOruKk  Maxopar.
(Maspyzamnap matan). T.: TNV .- 2012.- 50 Ger.

10.X¥xae H,Xacan6oer X,MamaxxonoB W, Mycaxonosa I'.fluru mnemaroruk

TexHoorusuIap. YKy kymaama. T, TINY.-2007.71-74
HNHTepHeT MaBJIYMOTIAPH

Blogs de professeurs pour I’enseignement/apprentissage du FLE
1. http://apprendre.over-blog.fr/

http://www.fransksprog.dk/mes_cours/

http://india.salledesprofs.org/

http://julieprof.blogspot.com/

http://roumanie.vizafle.com/

http://www.cia-france.com/francais-et-vous/sous_le platane/

http://lewebpedagogique.com/ressources-fle/
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