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Theme 1

B < Bige & EE9 HEE -
CALLEM D )wH-)L-72501) ZRHVWVE-BRE

FERME RAFE KRARBGE OHEERR

(INOUE Miho, OHKI Mitsuru, OKUBO Masanori, ITO Naoya)
BREBRE, FERYE, TELERE, LEERSF

HESE  m_inoue?t.toshima.ne.jp

1. AfaD B

CALL ##f 127V w7 « v« 7T 08 1%, CESRB & SUEME EEZIT - 7214
ZOIEHE Ao T2 E R LEETEEICBAT T 2RI o T D, DFE D F
H % 4 HHE (compréhension orale/écrite, expression orale/écrite) (ZIX539 D% &0
ZDHHD2ODHRED LEEZ BRI LB TH S, — . HTkIN Tl compétence
EWVHEEDBEDIIED TV D, K Tld, £7 compétence & 12 MRl L, I
compétence D% 2 7% A FRER FIZEEDSWTHEHR 7V v 7 « v 77 %] (TN
FTIOIIXED L D RIFEEITT20 LD ERETT 5,

2. compétence (ZDW\T
2.1. compétence DEFEFHIZRITDAE DT

compétence & W HHERIL, SEFEOMNTED X IIMEST LN TNDHDIEA
97 UN CADRE EUROPEEN COMMUN DE REFERENCE POUR LES LANGUES (Z
LK CECR (24 18) D chapitre 5 (2, compétence (DWW T DFE LWMEIRNH D, Z D
chapitre 5 D &4 "Les compétences de I'utilisateur/apprenant” % 7.2 & . compétences & I%
I'utilisateur/apprenant 23 2. TV % & D & iR T & %, IRIZ I'utilisateur/apprenant 23 T
LMD L, LTORRBRH 5,

"on part du principe que I’apprenant de langue est en train de devenir un usager de
la langue de sorte que les mémes catégories pourront s’appliquer aux deux.” (CECR,
p.40)

->F ¥, apprenant de langue (% usager de la langue (272 0 > D& 2 D720 6 W5 1 [A
CETHEHI ZENRTEDE VI EZTITH &-SF, lutilisateur/apprenant &5 & 5
ZFNENTWD, LT, a3 a=r—a O TERIILS tiche X° activité %
Z 72 7281Z, lutilisateur/apprenant 1345 compétences &1 9 & XD,

"Afin de mener a bien les taches et activités exigées pour traiter les situations
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communicatives dans lesquelles ils se trouvent, les utilisateurs et les apprenants
utilisent un certain nombre de compétences" (CECR, p.82)

TITEbITWA tache &1E, I~=a2 7 M- THEEZMANTDH ] L) E
BRAVZeNE S| e FELS | E WO IR L~V ONE L TOT T Fii3 (Ducrot),
PlbEzaEEdsn &, compétence & X, tache #3177 5 7= (T l'utilisateur/apprenant 73
HEOBDTHDLEVWINMBEDTNTED, B7 3y 2206 24 FTIZBWNT,
compétence S EAKINMTZ T ONE R L, EXDOTEITO 2 & 2T 5,

2.2. compétences D77%H

CECR @ chapitre 5 TlZ, compétences 23515 S 41, A2 I TW\W5, £ LT,
= Dk % 7% compétences (21X, 4 F TISHERET TR ST & 7082 OWFZERE R DX
s EoIicEbhs,

2.3. SEEICEERLR LTV 22U compétences

compétences |X. £3°. SEEIZEBZEFR L TV /2L compétences générales & . [ELHZRY
f% L T\ % compétences communicatives langagiéres |2 KB &5, BIEIZ S 52, IR
D ATEIZHTHIND,

Savoir

Aptitudes et savoir-faire
Savoir-étre
Savoir-apprendre

Savoir |Z1%, connaissance du monde (CECR, p.82). HIE S 5EDAACEIRIZRE 5 20
7%k Savoir socioculturel (CECR, pp.82-83). F}ik & HAE S5k Ot OFEE RO ES
95 %15# Prise de conscience interculturelle (CECR, p.83)2 & £415, 3% H @ Prise de
conscience interculturelle |Z1%, ZEIUEHFFENIVIAEN TWD L RZIT 65,

Aptitudes et savoir-faire (213, FARRATEHRE /) % f59 Aptitudes pratiques et savoir-faire
(CECR, p.84).2 2O ALIZHT W A\ & D1 T RSB 2L O BRIZ#E U ATE C & S hE
% &4 Aptitudes et savoir-faire interculturels (CECR, p.84)D 2 FE¥aN H 5, BEITIL, R
0 BRI DB ST b &b s,

Savoir-étre (CECR, pp.84-85)i%, F=EHENED L H o X A T D NI Db D Fidk
T, ZHICiEEZE 5 Learner factors FZENEEL TWHTHAH, £L T
Savoir-apprendre (CECR, pp.85-86)i&. FHFH 238 LW VAak A 78k L. T2l At
HEENT, FEHA NI T V=ML OIEE N H DD TITRWEA D D,

|}

2.4, SEEICEBEBR LTV 5 compétences

EICEBEEAMR LT % Compétences communicatives langagiéres 1%, ¥ 3 #BFH 2
SLTCTEY . 8% 5 < Functionnal Grammar (FERESUE) DB A2 Z 1F T D H o & A
Pb,

=
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Compétences linguistiques
Compétence sociolinguistique
Compétence pragmatique

Compétences linguistiques | B4 « 0I5 - BWE - BER - DOV ICBET 588/ C, e
LD Ndeational function [IZBELL TW 5, il dHIFIE, a2 o7 R e
Pl Ao CE 2B [ZOMRBIZZFS 2N TTN? ) EESLELED, 20
HEl o T22h&) NEMICEZ D8, &< o7 7k b3 TEL] OIS
ECEHRL, KERICEZADEN R ELTET,

2 & H @ Compétence sociolinguistique /%, marqueurs des relations sociales, regles de
politesse, différences de registre, dialecte et accent 23N YIIZfE 2 D HES) T, HERESCIED
Interpersonal function (272 % & b b, FIBOFITHIUL, HiEDR2WT F Y =&
IS TIBEWOTEREZFIT TR IV & EHENRRBITERT 20 TIER<,

[ZOFHRIZZELS BRNTT N2 | LW BIMERIIZ L > TRISENERZ 252 &
MTETCWDREN R ELTET,

3 #& H @ Compétence pragmatique |%, #EEIR2HEEZFFOA v E—VMEND, EX
L7z fonction IZ G S 72 RBDMEZ 5, GEICEBR LIZSFEORNEZIED Z &N TE
LEEDRET) T, %% . REESHT + notional-functional syllabus « A % —~ FRia O WF 22 LR
DI TS EEZ BiLd, & LT, Compétence pragmatique & > 9 E5FH H (41X,
BERESCIE O Textual function (2L L TW 5, LI EDHIZFTIVUZ, 7 N =&
Ao TeR/EEZEDBRE L, TZOHRBRIFZZLS 2WVWTTN? | LE-MER. SINENIH
BEaRLUTEZRT, AI8BZERBILEE S, L 0H —EHOEE®E Y OB EFTTE
LA EMMNE D TH D,

2.5. Compétences DE & &
U EDREEZ DN T B ICE DD &L compétences &%, D Z &I TZ
LRI DMK E R T EERTEDHEA D,
Compétences générales 5 & ICEHZEAFR L T e b D
Savoir > — R ENk & BB
Aptitudes et savoir-faire  ---> —fATEEE ) & B b IGRE
Savoir-étre ---> Learner factor XD X 9 72 ¥ A T O E )
Savoir-apprendre  ---> FEZX N T T U —
Compétences communicatives langagiéres SBICEEZEBL TWDHH D
Compétences linguistiques ---> FH%E -« (1L - B - B - 2250 D)
Compétence sociolinguistique ---> xf ANBSfR (2 L 7= R EBLZE 9 /)
Compétence pragmatique ---> message organisé % {15 « E[X L 7= fonction (23
L7eRBLEZM 25 - GHICS S D LOWREEOTINLZ > T D

3. Compétences %, BEFHEM ~AHT 2



3.1. E® compétences ZE Y A D H>

compétence E WO BLENOGEX DL E, BEFDO [V w7 - 7T IZED K
VDIRFI DA D D, SGEHBE IS L LT, ZIUSREEEZRAS DY, B
BELITFHEAHBICT TR E L > T0DHDT, FiEbhTWaA DL, 24.Tik
~7= compétences @ H D compétences linguistiques T 5, F7=. I #E ClIsnd
—HEOEFEERN & 5TV DO T, compétence pragmatique HEVIAENTWD, &
D 2 D compétences LAZMI F 72 5 SD compétences 23 H H 3, Eva: ED L D 7
TEY AIND Z ERARETEA 9 D, BN TIX, SBEEE ICED 255813 25.03 T
@ compétences * BEICANDIREThHDHEINTWD, L L, HARTIZ U w7 -
e 7Tk BERALZNG, T compétences -0 AN %E%21T7H 2 &
ITFEFICEHE LY, A AROFEHEBERICEDOE T IEERRPAMLETH D,

3.2. savoir & A ® A RE]

THEARK - TR EZ > CEEI8E (VU vy s - 770878 Tl #F
RO ZEX T2 AARD 3 ANBHHE L > TND, TNET T ADIH LW )
TN Z, FRME A== ICEH LSRR T DS T/RY — 0 B {Eo TRt iiE
DB E LT E2 A9 0, B2, WOL 72— a=HELT, [~]
DEFF I DFEREEZ ANVEZ TS MENEZLDbND,

(1) 7-&% : Quest-ce qu'on va acheter maintenant?
RE#L : Onvaacheter ~. (AR CTRET#HE)

(2 TELFEMRE TICHY 7223 5) : Jaime bience ~.
RE#L - On vient d'acheter un ~. Tu le rends sur I'étagére.
Iz L CRETHE)

ZOXETTIIE, BHFEIHITT 7 AOHFEYT, FHME T L2 L
TR NN A= R—=R ETRBND E NI HFKZRLZ ENTE S, DE VBB
EHRORE TS OB EI, 7T v AGEEICEET A A KV AT Z £ IZ XV | savoir
O compétence ZE AT HZ LN TE 5,

3.3. aptitudes et savoir-faire & A ® [ HEME

B % A H D AR T DI, BRI AR 22 Do T2 &0 ) TR E COREEN
NRITH D, T DL DR KEAH D 0 52NN O T, A{ATRSIZ =D
H25a03H 5, £9. BIATHINIZEZRNH DL AREMEZ TR L, £DO L5 BRGEIZED
X2 LTt K ERIWIT 5 X 93X, aptitudes et savoir-faire ™
compétence ZEATE 5, LR BRZIVUIETENCHLERDH DL Z L1X, D0ENTLE
WL THDH, L THARDMEBRZ T CTHMZ FTLTLE Y Z &I i,
BT ORETEIYLICE LTZREORISOM T 20 IR LB 2 5 2 &1E, FEHEOFEE
e THERRBREBELRDEEBEADND,



4. IO

9. CECRIZH\ T, compétence E W HOEN ED L I IMESITHNTNEHD
MEfREFL72(2.1.), KIZ, CECR TR I TV 5 7 FEEHD compétences % fifan L 7=
(2.2.~24), B, BEFOBH 17V w7 <7508 ZHVEREZ
5 > compoétences Z i AT A A[EEMEIC DWW TR Lz, £ L T2 U v r )b 7T
& 7% compétences linguistiques & H.LMZHE X, % 212 compétence pragmatique 73FHZ-1A
ENTHEMTHDH L, L THIBIERZEIZ XV savoir X° aptitudes et savoir-faire @
compétences xHE AT HZ EMNA[RETHH Z L A~ L72(3.1.~3.3),

SR

J.C. Beacco, L'approche par compétences dans I'enseignement des langues, Paris : Didier,
2007.

M. Di Giura, J-C. Beacco, Alors? Guide pédagogique, Paris : Didier, 2007.

http://www.edufle.net/Savoir-mieux-determiner-un-profil, "Savoir mieux déterminer un profil
de compétences adéquat chez I’apprenant selon les niveaux du CECRL", samedi 28
octobre 2006 , par jean-michel ducrot

http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework_FR.pdf, UN CADRE EUROPEEN
COMMUN DE REFERENCE POUR LES LANGUES : APPRENDRE, ENSEIGNER,
EVALUER, DIVISION DES POLITIQUES LINGUISTIQUES, STRASBOURG

O ARIEC R, M THE, RAREGE, KRTE, JFEERE [77 A CALL#M 7V

v 77T k], T OMSATBUEANA T ¢ TEHERRFE & % —, 2006 4F.
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Animer la premiére séance de classe dans une perspective
actionnelle

Valérie Lemeunier
Chargée de programmes au CIEP
Lemeunier?ciep.fr

La premiére séance de cours a un impact important. Elle donne en effet aux apprenants une
premiére impression qui va étre determinante pour la suite de la relation pédagogique. Il est
donc primordial qu’elle soit représentative de la pédagogie retenue.

Dans un premier temps, les stagiaires ont été invités a mener une réflexion afin de déterminer
les enjeux d’une premiére séance de cours.

Les objectifs de cette premiére séance pour I’enseignant ont été ainsi définis :

- briser la glace et de réduire le stress di a la situation d’apprentissage (nouvel enseignant,
nouveaux camarades, nouvelle langue, etc.) ;

- découvrir le groupe : mémoriser les prénoms, reperer les différentes personnalités (les
introvertis, les extravertis, etc.) ;

- exposer les apprenants aux modalités spécifiques du travail de groupe pour leur faire prendre
conscience de I’intérét de I’apport du collectif

- laisser une premiére impression positive aux apprenants pour leur donner I’envie de revenir
au cours.

Les objectifs de cette premiére séance pour les apprenants ont été ainsi définis :

- découvrir leurs camarades et I’enseignant : mémoriser leurs prénoms, faire connaissance
avec eux, etc. ;

- découvrir si le cours va répondre a leurs attentes du point de vue pédagogique.

Dans un deuxiéme temps, les stagiaires ont identifié les principes pédagogiques a adopter
pour inscrire I’enseignement/apprentissage dans une perspective de type actionnel.

Il a été rappelé que dans une perspective de type actionnelle, on « considére avant tout
I’usager et I’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux 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 » (Cadre européen commun de reférence pour les
langues, p. 15).

Il a été egalement précisé que la construction du savoir bien que personnelle s’effectue donc
dans un cadre social. Ce n’est pas le formateur qui enseigne mais le formé qui apprend. Il
n’apprend toutefois pas seul, mais avec et par les autres membres du groupe en échangeant et
en confrontant les idées des uns et des autres. L’apprenant fait donc appel aux autres pour
construire ses connaissances et ses competences.

Les stagiaires ont ensuite analysé des activités (cf. pp. 2 a 4) afin de déterminer en quoi elles
répondent aux enjeux d’une premiere séance de cours dans une perspective de type actionnel.
Les stagiaires ont ainsi pu constater que les activités proposées possédaient plusieurs des
caractéristiques suivantes :



. Faciliter la mémorisation des prénoms.

. Permettre aux apprenants de faire connaissance.

. Rendre les apprenants actifs.

. Provoquer I’enthousiasme des participants.

. Favoriser I’interaction entre les apprenants.

. Permettre a I’enseignant de se faire une idée des différentes personnalités du groupe.

. Permettre d’exposer les apprenants aux modalités spécifiques du travail de groupe.

. Permettre de faire prendre conscience aux apprenants de I’intérét du travail de groupe.

© 00O N oo O B~ WN PP

. Permettre aux apprenants de s’approprier I’espace-classe.
10. Permettre d’instaurer un climat de confiance.

Pour finir, les stagiaires ont déterminé a partir de quel niveau de compétences, les activités
présentées peuvent étre proposees.

1. Deux vérités et un mensonge

Le groupe est divisé en sous-groupes de 4/5 personnes. A tour de réle, chaque apprenant du
groupe raconte 3 événements qui lui sont arrivés dans sa vie (ex : rencontre avec une personne
celébre, situation insolite, etc.). Parmi ces 3 événements, I’un est un mensonge. Les autres
apprenants I’interrogent pour identifier le mensonge.

2. Bonjour, cava ?

Les apprenants forment deux lignes qui se font face. lls doivent venir, les yeux fermés, au milieu de I’espace
pour se serrer la main, se saluer, se demander et se donner des nouvelles. Auparavant, un temps de préparation
est nécessaire :

- les hinbmes prennent contact par le regard (rester les yeux dans les yeux quelques secondes) ;

- ils évaluent la distance entre eux et I’endroit de la rencontre.

Au signal de I’enseignant, ils ferment les yeux et vont & la rencontre I’un de I’autre.

Ensuite, les apprenants changent de place pour refaire I’activité avec un autre membre du groupe.

3. Le vol « surbooké »

Les apprenants simulent les passagers d’un vol « surbooké » qui arrivent & I’embarquement : deux d’entre eux
seulement pourront monter dans I’avion qui décollera dans 45 minutes. Chaque apprenant a 5 minutes pour
s’inventer une personnalité hors du commun et réfléchir aux arguments qu’il va avancer pour convaincre les
autres de lui laisser une des deux places. Une fois les 5 minutes écoulées, le débat peut commencer. Au bout de
30 minutes, un vote aura lieu pour désigner ceux qui prendront I’avion.

4. Le passeport de personnalité

L’enseignant indique aux apprenants les informations a inscrire sur leurs passeports de personnalité (age,
situation de famille, sports pratiqués, centres d’intérét...).

On forme deux équipes. Dans chaque équipe, chacun remplit son passeport mais sans y indiquer son nom puis le
donne a I’enseignant. L’enseignant donne les passeports des membres de I’équipe A aux membres de I’équipe B
et inversement. Les membres de chaque équipe doivent se mettre d’accord pour identifier les titulaires des
passeports de I’autre équipe en un temps limité. Ensuite, une mise en commun a lieu, chaque titulaire identifié
fait marquer un point a I’équipe.

5. Le prénom gestuel

Les participants et le formateur se Iévent et constituent un cercle. Le formateur dit son nom et fait un geste. Le
participant qui est & sa gauche répéte le nom du professeur accompagné d’un geste puis, & son tour, dit son nom
et fait son geste, les suivants reprennent les noms associés aux gestes de tous ceux qui les précédent.

6. Le puzzle
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Chaque apprenant écrit les lettres de son prénom sur des petits papiers qui vont s’apparenter aux pieces d’un
puzzle a reconstituer. Ensuite, ils circulent dans la classe, a la rencontre d’un autre apprenant. A chaque
rencontre, les binbmes échangent leurs petits papiers et tentent de retrouver le prénom de I’autre. Et ainsi de
suite...

7. Les Z’amis

Chaque apprenant répond au questionnaire ci-dessous. Il doit ensuite circuler dans la classe et interroger les
membres de son groupe pour identifier celui ou celle avec qui il a le plus de réponses communes.
Symboles a utiliser pour compléter le tableau :

J’adore : ++

J’aime bien : +

Je n’aime pas : -

P MOl
ACTIVITES

VOIR LES FILMS EN VO
FAIRE LA CUISINE
LIRE DES BD

DANSER LA SALSA
REGARDER DES FILMS
POLICIERS

ECOUTER DU RAP
ALLER AU MUSEE
MANGER VEGETARIEN
JOUER EN RESEAU

8. La tableau

Le groupe classe est divisé en deux équipes au moins, chaque équipe doit réaliser un tableau vivant avec tous les
membres du groupe. Chaque équipe a 5 minutes pour concevoir le tableau. Au bout de 5 minutes, une équipe
présente son tableau a I’équipe adverse. Quand le tableau est terminé, I’équipe adverse a 2 minutes pour observer.
2 minutes apres, le tableau est détruit et I’équipe qui observait doit donner des consignes aux membres de
I’équipe adverse pour le reconstruire. Ensuite, on comptabilise le nombre d’erreurs. Dans un deuxiéme temps, on
inverse les roles. L’équipe qui a commis le moins d’erreurs a gagné.

9. L’ordre alphabétique

Les apprenants forment une file dans un espace étroitement délimité (par des chaises ou des tables ou un ruban
adhésif de couleur). Ils doivent se classer dans I’ordre alphabétique en interrogeant une personne a la fois et en
se positionnant en fonction de sa réponse.

10. La course aux lettres

Le groupe classe est divisé en deux ou trois équipes selon le nombre total d’apprenants. Chaque équipe se place
face au tableau (divisé en 2 ou 3 selon le nombre d’équipes) sur la ligne de départ. Sur chaque partie du tableau
apparaissent les mémes lettres disposées de la méme maniere. L’enseignant annonce une lettre, le joueur qui
entoure (ou efface) le plus vite possible la lettre prononcée marque un point. Les autres membres de I’équipe
encouragent et peuvent méme aider leur coéquipiers mais uniquement en frangais. Il n’est pas interdit de
pénaliser I’équipe qui utilise une autre langue.

11. A la recherche de...

Chaque apprenant écrit son prénom sur une fiche et la donne a I’enseignant. L’enseignant distribue les fiches de
maniére aléatoire. Les apprenants doivent circuler dans la classe et interroger les autres afin de retrouver la
personne dont le prénom est inscrit sur la fiche donnée par I’enseignant.

12. Les célébrités
On divise le groupe en deux équipes au moins. L’enseignant épéle le nom de personnages célébres. Chaque
identité retrouvée fait marquer 1 point a I’équipe concernée.

13. Les codes secrets

Le groupe est divisé en équipes de 4 personnes. Chaque équipe inscrit en deux exemplaires les chiffresde 0a 9
sur 10 fiches (x 2 = 20 papiers). L activité peut alors commencer. L’enseignant annonce des codes de 4 chiffres.
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Les apprenants doivent montrer les chiffres dans I’ordre du code en levant les papiers correspondant. Les plus
rapides marquent 1 point.

14. La moyenne d’age de la classe
Le groupe est divisé en équipes de 3 ou 4 personnes. En temps limité, chaque équipe doit remplir le tableau
suivant en allant interroger les membres du groupe.

PRENOMS DATES DE NAISSANCE

Ensuite, chaque équipe calcule la moyenne d’age du groupe avec les données obtenues. L’équipe qui donne la
moyenne la plus proche de la vérité a gagné.

15. Bonjour !

L’enseignant affiche autour de la salle des dessins (autant que de groupes) de personnes qui se rencontrent ou se
séparent. Par 2, les apprenants se placent sous les différents dessins. Ils simulent une rencontre ou une séparation
en fonction de la situation du dessin. Ensuite, toutes les équipes tournent vers la gauche. Et ainsi de suite...

16. Le questionnaire de Proust

Chaque apprenant répond au questionnaire ci-dessous et le donne a I’enseignant. L’enseignant redistribue les
questionnaires de maniére aléatoire. Les apprenants doivent circuler dans la classe et interroger les membres du
groupe afin de retrouver la personne qui a répondu au questionnaire donné par I’enseignant.

QUESTIONNAIRE :

A. QUELLE EST TA PRINCIPALE QUALITE ?
B. QUEL EST TON PRINCIPAL DEFAUT ?
C. QUELLE EST LA PRINCIPALE QUALITE DE TON MEILLEUR AMI ?
D. QUEL EST LE PRINCIPAL DEFAUT DE TON MEILLEUR AMI ?
E. QUELLE EST LA PRINCIPALE QUALITE DE TA MEILLEURE AMIE ?
F. QUEL EST LE PRINCIPAL DEFAUT DE TA MEILLEURE AMIE ?

17. L’OVNI

Deux personnes déclarent avoir eu des contacts avec des extraterrestres. Les deux personnes sont convoquées au
commissariat de police pour étre interrogées afin de vérifier leurs dires.

Pendant 5 a 10 minutes : deux apprenants volontaires sortent pour préparer leur version des faits pendant que les
autres préparent I’interrogatoire.

Les inspecteurs de police interrogent les témoins a tour de rdle et relévent les points sur lesquels les deux
témoignages convergent et divergent. Si les deux versions sont proches, on déclarera que les témoins disent la
veérité. Si les deux versions sont trop différentes, on déclarera que les témoins mentent.

Pour animer la premiere séance de cours, indiquez a partir de quel niveau de compétences, les activités
précédemment présentées peuvent étre proposées.
Indiquez le numéro de I’activité dans la colonne qui convient.

= Al = A2 =Bl = B2

L’activité 2 est inspirée de I’activité Bonjour, ¢a va ?

Héril, Alain, Mégrier, Dominique (1994) Entrainement théatral pour les adolescents : Expression corporelle de
développement de la personnalité : a partir de 15 ans. Paris : édition Retz. Coll. Pédagogie pratique, p. 51. ISBN
2-7256-1625-5

L’activité 5 : Le prénom gestuel
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Mestre Christine, Former les enseignants de langue a I’animation, Sous la direction de Ginette Barbé et Janine
Courtillon (2005) Apprentissage d’une langue étrangére/seconde. Bruxelles : Ed. De Boeck université, coll.
PED, p. 188. ISBN 2-8041-4379-1

L’activité 17 est inspirée de I’activité L alibi
Francois Weiss (1983) Jeux et activités communicatives dans la classe de langue. Paris : Hachette, coll. F. p. 52.
ISBN 2-01-015788-5

Les activités 1 et 4 ont été réalisées par Marion Tellier et VValérie Lemeunier comme support pour la formation a
distance des enseignants de Fle de Pro Fle.

Les activités 6, 7, 8,9, 11, 12, 13, 14, 15, 16 sont des activités extraites d’un ouvrage a paraitre.
Cardon J., Gracia M. & Lemeunier V., Editions CRDP Guyane.

L’activité 3 a été réalisée par Valérie Lemeunier

Corrigé

= Al = A2 = B1 = B2
Bonjour, cava ? Le questionnaire de Proust 2 vérités, 1 mensonge Le vol « surbooké »
Le prénom gestuel Les Z’amis Le passeport de personnalité
Le puzzle Les codes secrets L’OVNI
L’ordre alphabétique La moyenne d’age de la

classe
La course aux lettres Le tableau

A la recherche de

Les célébrités

Bonjour
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Le CECR insiste sur la notion d’autonomie et la mise en place de stratégies par les
apprenants pour exécuter des tdches communicatives avec succes. Cependant, nombreux sont
ceux qui apprennent en suivant les instructions et en réalisant les activités que leur proposent
enseignants et manuels. Pire, ils ne réalisent pas toujours que les activités proposées ont été
créées pour leur faire acquérir des compétences langagiéres.

Les objectifs communicatifs travaillés en cours sont-ils atteints lorsque I’apprenant
sort de la salle de classe ? Il est clair que I’apprentissage d’une langue ne peut se limiter au
cadre institutionnel scolaire, d’une part parce que le temps imparti oblige a se limiter a des
choix en terme de contenus et d’autre part parce que lorsque I’enseignement s’arréte,
Iapprentissage qui suit doit se faire en autonomie®, que ce soit & la fin d’un cursus ou a la fin
d’un cours. Il convient alors de faire en sorte que les apprenants soient de plus en plus
conscients de leur maniére d’apprendre pour rentabiliser au mieux le temps consacre a
I’apprentissage de la langue et les rendre capables de continuer a étudier seuls.

Apprentissage de savoir-faire, approche par compétence, travail sur des taches,
collaboration entre les apprenants, développement de I’autonomie, redéfinition du role de
I’enseignant... bien des principes ambitieux qui améneront I’enseignant droit & I’échec s’il les
applique sans tenir compte du contexte d’apprentissage des langues au Japon. Quelles
stratégies d’enseignement le professeur peut-il mettre en place pour stimuler I’implication de
ses apprenants dans le processus d’apprentissage ? Comment gérer un décalage entre culture
d’enseignement et culture d’apprentissage ?

l. Définir I'autonomie

Avant de nous lancer sur des pistes de réflexion, il nous semble bon de nous accorder
sur ce a quoi réfere ce terme. Qu’entend-on par autonomie ?

1.  Prendre en charge son apprentissage.

« Quand un homme a faim, mieux vaut lui apprendre a pécher que de lui donner un
poisson » disait déja Confucius au cinquiéme siecle avant J-C, preuve que I’autonomie n’est
ni un théme nouveau ni un précepte européen. A notre époque, les entreprises attendent de
plus en plus que les nouveaux salariés soient opérationnels dés leur embauche, ce qui veut
dire que le futur professionnel qu’est I’apprenant doit prendre conscience de ce qu’il est
supposé savoir faire, et ce dés le début de sa formation universitaire. L’apprentissage ne doit

! Conseil de I’Europe : Cadre européen commun de référence pour les langues. Apprendre, enseigner, évaluer,
Ed. Didier, Paris, 2000, Chap. 6.3.5, p.110
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plus étre percu comme une contrainte imposée par I’ Institution mais comme le moyen
d’atteindre un objectif. Nous nous accordons donc avec Dahmen Alfred? pour dire que
I’autonomie est la capacité a « se prendre en charge et, dans le cadre de I’enseignement, a
prendre en charge son apprentissage ».

Cependant, I’autonomie ne se delivre pas. C’est une démarche collaborative entreprise
entre I’apprenant et I’enseignant. De la méme maniere que Socrate faisait accoucher les
esprits, la preoccupation pedagogique de I’enseignant sera de donner a ses apprenants les
moyens de devenir plus autonomes.

Dans le cadre de I’apprentissage d’une langue étrangere, il convient au moins de
distinguer trois aspects essentiels sur lesquels nous, enseignants, pouvons agir : les stratégies
d’apprentissage, I’autonomie langagiere et I’évaluation. Cependant, avant de traiter ces trois
points, nous nous attarderons sur la dimension sociale de I’apprentissage.

2. S’agit-il de travailler seul en classe ?

Dans les années 1930, Lev Vygotsky® , un psychologue russe spécialisé dans le
socioconstructivisme, a montré I’intérét de faire coopérer les apprenants entre eux : selon lui,
le niveau de développement d’un apprenant variera selon le contexte d’apprentissage. Il
existerait donc un écart entre le niveau de développement d’un apprenant dans une démarche
individuelle de résolution de probleme et le niveau de développement potentiel sous la
guidance d’un adulte ou en collaboration avec ses pairs plus compétents.

Par ailleurs, le travail individuel enléve aux apprenants la possibilité de mettre en ceuvre et
de pratiquer ce qui est appris en situation de face a face. De méme, dans ces conditions, il
parait difficile d’appréhender la langue comme un outil de communication auquel on a
recours lorsque le besoin se présente. Lors des échanges avec I’enseignant, le vouvoiement est
imposé par la situation de communication tandis que le tutoiement sera la norme avec le
camarade de classe. Le fait de varier les cadres interactionnels et situationnels (lors des
simulations) permettra a I’apprenant de manipuler différents niveaux de langue ainsi que les
expressions appropriees, ce qui ne peut étre possible dans le cas de I’auto-apprentissage en
classe.

Enfin, I’isolement de I’apprenant lui enléve toute occasion d'échanger avec ses pairs des
idées, questions et expériences relatives a I'apprentissage et aux difficultés rencontrées.

Il.  Déconstruire sa conception de I’enseignement/apprentissage
1.  Les stratégies d’apprentissage

Apprendre une langue, ce n’est pas seulement intégrer un nouveau systeme linguistique
ou des comportements, ¢’est aussi adopter des habitudes d’apprentissage. L’enseignant chargé
de la formation des apprenants doit étre conscient que ceux-ci ont acquis certaines habitudes,
bonnes ou mauvaises, qui influenceront leur attitude face a I’objet d’apprentissage. Il risque
de se heurter a des résistances si aucun travail de conscientisation n’a été élaboré au préalable.
La tache de I’enseignant peut en effet étre fastidieuse s’il est obligé d’alterner en permanence
entre I’enseignement des contenus et les remarques concernant les attitudes positives
d’apprentissage a adopter.

Réciproguement, les enseignants doivent eux aussi prendre conscience que leur
comportement constitue une part importante de I’environnement de

2 Dahmen, A. : L’autonomie de I’apprenant en langues vivantes. Education. Langues vivantes. Conseil de
I’Europe, 1997

3 Vandenplas-Holper, C. : Apprendre avec autrui tout au long de la vie : la ZDP revisitée, dans Bourgeois, E.,
Chapelle, G. : Apprendre et faire apprendre, PUF, Paris, 2006
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I’apprentissage/acquisition d’une langue. Ils jouent un réle que leurs éléves seront amenés a
imiter dans leur éventuelle pratique ultérieure d’enseignants.C’est pourquoi il parait essentiel
de remettre en question les habitudes d’enseignement que nous avons acquises a travers notre
formation et nos pratiques passées (par exemple, on n’enseignera pas a des étudiants de
langue lointaine de la méme maniére qu’a des apprenants de langue proche).

En conséquence, la classe doit également étre un lieu d'entrainement pour acquérir non
seulement des compétences mais aussi des stratégies. On ne peut exiger de I’apprenant qu’il
ait une attitude autonome face a un document si on ne lui a pas fourni les outils permettant de
mettre en place une lecture méthodique, avec des activités de compréhension globales, puis
fines. Cela suppose aussi que I'enseignant n'expliquera pas systématiquement les mots
difficiles ou incompris.

L’enseignant se retrouve alors seul face a une double contrainte : I’enseignement des
contenus et celui de stratégies. De plus, tout en faisant pratiquer les contenus, il lui faudra
également habituer les apprenants a recourir aux expressions de métacommunication en
francais (pour exprimer son incompréhension ou pour faire répéter, par exemple) ou encore
les habituer a regarder leur interlocuteur — et non I’enseignant — lors des échanges réalisés
entre pairs.

2. L’autonomie langagiere et les stratégies de communication.
a. Lecas de la production orale en interaction ou en continu.

On attend des apprenants qu’ils soient capables de faire un usage autonome et spontané
de la langue. Or tres souvent, ceux-ci répondent aux questions de I’enseignant ou bien
relancent la méme question qui leur a été posée. Dans le cas des apprenants de langue proche,
I’enseignant est trompé par le fait que la langue maternelle (LM) de I’apprenant est
suffisamment proche de la langue cible (LC) pour que le transfert des comportements
langagiers soit possible. Tout au plus, on constatera quelques interférences entre la LM et la
LC que I’on corrigera. Dans le cas des apprenants de langue lointaine qui ne maitrisent pas
suffisamment de langues étrangeéres, il n’existe aucun point de référence autre que leur LM,
c’est pourquoi ils s’exprimeront en francais avec des comportements langagiers de leur LM.
Si I’enseignant veut développer I’autonomie langagiére des apprenants, il doit leur proposer
un entrainement a travers des schémas communicatifs ou un travail a partir de modeles.

Souvent, les conversations pratiquées entre les apprenants ressemblent a deux
productions d’oral en continu qui se croisent, I’interlocuteur connaissant par anticipation la
question que I’autre apprenant doit lui poser, puisque le cadre de la communication est
imposé par la lecon. L’apprenant préte alors peu d’attention a la question, voire a la réponse
qui marque la fin de I’échange. Il suffit que I’enseignant pose une question en rapport avec la
réponse de I’apprenant pour que celui-ci soit déstabilisé. Si on veut que se mettent en place de
véritables échanges, il faut non seulement faire comprendre aux apprenants qu’en frangais, la
communication n’est pas la méme qu’en japonais et qu’il y a des régles a suivre mais il faut
également le leur enseigner a travers I’apprentissage de schémas communicatifs. Par exemple,
si on habitue les apprenants a lancer une question en rapport avec la réponse obtenue, on
stimulera I’authenticité des échanges. On doit également les habituer a réagir aux réponses de
leur interlocuteur. Prenons par exemple I’activité suivante * :

4 Crépieux, G., Callens, P. : Spirale, Hachette/Pearson Education, 2006, Lecon 3, Act 1a p. 28
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Tu ne connais pas Jean Réno ? C’est un acteur francais.
Tu connais le Grand Bleu ?

C’est un film de Luc Besson avec Jean Réno.

Le Grand Bleu ? Non, je ne connais pas. Qu’est-ce que c’est ?
Jean Réno ? Je ne connais pas. Qui est-ce ?

gldhlw|N(E-
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Lorsque I’apprenant réalise cette activité, il ne prend pas nécessairement conscience qu’elle
integre des comportements langagiers. L’enseignement peut alors insister sur cet aspect de la
communication et demander aux apprenants de jouer la scéne avec leur voisin. Enfin, pour
favoriser le transfert des connaissances, I’enseignant peut proposer aux étudiants d’imiter ce
schema pour parler avec leur voisin d’un film qui leur plait.

De méme, I’apprentissage de la production orale en continu nécessite un passage par
des modeles de communication. Par exemple, I’enseignant pourra proposer des schémas pour
permettre a I’apprenant d’articuler son discours. Ainsi, a la question : « Que proposez-vous
pour améliorer I’environnement ? », I’apprenant sera en mesure de produire une réponse plus
naturelle si on lui propose d’abord un modéle que I’on déclinera a travers des activités variant
les expressions & employer® (en gras dans I’extrait ci-dessous).

« Personnellement, je pense qu’il faudrait faire construire des parkings autour du centre-ville
ety interdire la circulation. En effet, si on prend les transports en commun, on réduira la
pollution. Et puis, on pourrait également créer des pistes cyclables et proposer un service de
location de vélos ».

3. L’évaluation

Comment parvenons-nous a évaluer les différentes compétences que doivent acquérir
tout au long de la formation I’ensemble des apprenants qui composent nos classes ? L’examen
final vient tout au plus valider le succés de I’apprentissage mais ne remédie en rien aux
difficultés rencontrées par les apprenants en échec. Comment les aidons-nous a prendre
confiance en eux et a atteindre les objectifs fixés pendant la formation ?

Cependant, lorsque I’évaluation est faite en permanence par I’enseignant (questions entre
I’enseignant et I’apprenant, correction phonétique, corrections de devoirs au tableau, examens,
...) si bien que I’apprenant doit répondre conformément a ses attentes, ne risque-t-on pas
d’assister a un renforcement de I’autorité de I’enseignant et forcément a une perte
d’autonomie chez I’apprenant ?

Que faire donc pour rendre les apprenants plus actifs, pour qu’ils arrétent de consommer
passivement des savoirs et qu’ils prennent en charge leur apprentissage ?

I11. Les outils dont nous disposons pour développer I’autonomie
1.  Le portfolio

Il s'agit d'un document, compagnon de I’apprentissage, composé de trois parties. La
premiére partie permet a I’apprenant de retracer son parcours d’apprentissage d’autres langues
étrangeres afin de faire un bilan critique sur ses bonnes et mauvaises expériences, afin de ne
pas reproduire les mémes erreurs. C’est une maniere de le pousser a s’impliquer davantage
dans son apprentissage. En effet, cette démarche amene également I’apprenant a déterminer
quels sont ses motivations, ses besoins et les moyens qu’il compte employer pour construire

° Crépieux, G., F /=5 7 =72 X7% NHK, 2008, n° de juin a septembre, legons 17-18, 21-22, 25-26, 29-30,
33-34, 37-38, 41-42 et 45-46
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activement son apprentissage.

Dans le portfolio qui accompagne la méthode Spirale®, I’apprenant dispose de conseils
méthodologiques pour I’aider a mieux comprendre quelles sont les attitudes favorables a
I’acquisition d’une langue étrangere car si I’on souhaite que I’apprenant déconstruise ses
représentations négatives, il faut d’une part que celui-ci puisse en prendre conscience et
d’autre part lui proposer une solution.

Quant a la derniére partie de ce portfolio, elle est consacrée a I’évaluation des
contenus présents dans la méthode. Le but est de faire prendre conscience a I’apprenant des
compétences qu’il est suppose maitriser et ainsi de lui permettre d’avoir un regard rétrospectif
sur son apprentissage. Cet apprentissage devient alors porteur de sens car il apparait fondé sur
des compétences pragmatiques a acquérir. Par ailleurs, I’apprenant a la possibilité de
s’autoévaluer ou de se faire évaluer par son camarade de classe ou par son professeur, ce qui
favorise la coopération entre étudiants et enseignants et contribue a un meilleur rapport au
savoir qui doit étre acquis, celui-ci n’étant plus percu comme une contrainte mais comme un
objectif a atteindre.

2. Choisir des manuels centrés sur I’apprentissage

Nous I’avons vu, I’absence de modele dans les manuels incite I’apprenant a reproduire
en LC les comportements langagiers de sa LM. L’enseignant devra veiller a choisir une
méthode proposant un entrainement régulier qui permettra a I’apprenant de développer de
nouvelles habitudes langagieres, comme relancer la question ou donner des précisions dans sa
réponse. L’enseignant doit également prendre garde a ne pas choisir de manuel proposant une
entrée dans la langue a travers un flou conversationnel. Non seulement I’apprenant sera
dérouté par cette approche car il ne disposera pas des outils permettant de décrypter le
document — ce qui renforcera sa dépendance vis-a-vis de I’enseignant ou de son dictionnaire -
mais en plus, il risquera de calquer le lexique et les structures découvertes sur des maniéres de
dire japonaises. N’est-il pas courant d’entendre des apprenants dire qu’ils aiment « “manger
de la cuisine francgaise » ? Si I’enseignant souhaite que les apprenants développent leur
autonomie langagieére, il lui faudra leur proposer un apprentissage d’expressions et non de
mots isolés. De cette maniére, il limitera les interférences entre la LM et la LC et permettra
aux apprenants d’augmenter leur capital confiance et leur sentiment de réussite en langue
étrangere, source de motivation et d’implication personnelle.

Méme si le CECR insiste sur la notion d’autonomie, elle n’est pas une exclusivité
européenne mais bien une préoccupation universelle puisqu’il s’agit de faire le lien entre les
savoirs théoriques et ceux de la pratique pour aider les apprenants a réutiliser les savoirs
expérimentés en classe en situation authentique. La démarche du portfolio est également
présente en entreprise ; les employeés sont ainsi amenés a évaluer leur niveau de compétence
dans différents domaines (accueil des clients, utilisation de logiciels, ...), ceci leur permettant
de pointer ce qui doit étre amélioré. On comprend alors que cette démarche s’applique aussi
aux futurs enseignants ainsi qu’aux professionnels de I’enseignement car si nous retragons
notre parcours d’apprentissage/enseignement d’une langue étrangére, nous conscientiserons
alors ce qui a été positif ou négatif dans notre expérience d’apprenant/enseignant. Ce bilan
critique nous amenera alors a réfléchir a nos habitudes d’enseignement pour mieux nous
adapter aux réalités éducatives et améliorer notre efficacité. A ces fins, un outil semble alors
tout indiqué : le portfolio de I’enseignant.

® &dition de mars 2008, téléchargeable en francais et en japonais : http://www.pej-hachette-francais.jp/spirale/
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Un outil personnel pour apprendre a apprendre :

le portfolio (versions apprenant et enseignant’)

Marie-Francoise Pungier
Université Préfectorale d’Osaka
mfp?las.osakafu-u.ac.jp

Actuellement, s’intéresser a I’“appendre a apprendre” revient en fait a réfléchir sur
“I’autonomisation” de I’acteur social, tel que I’entend le Cadre européen commun de
référence pour les langues (ci-dessous CECR), et ce qu’il soit apprenant ou enseignant. Mais
qui dit “autonomisation” ou encore “autonomie” ne parle pas forcément de la méme chose.
Dans un article dynamique paru en 2007*, C. Germain distingue, dans le cas spécifique de
I’apprenant, plusieurs angles d’approche possibles. Le plus important a ses yeux est bien de
viser a I’autonomie langagiere, c’est-a-dire «la capacité de I’apprenant de prendre des
initiatives langagieres et d’utiliser avec spontanéite des énoncés nouveaux lors d’une
situation authentique de communication dans la L2 »?. Mais cela nécessite & son avis encore
des précisions. Il ajoute ainsi qu’ « autrement dit, tant qu’un apprenant n’est pas en mesure
d’utiliser spontanément la langue apprise dans une situation authentique de communication,
il ne saurait étre question de parler d’autonomie langagiére. En deca de ce niveau, il ne sera
question que de compétence langagiére, sans plus. Par hypothése, on posera donc que, dans
I’apprentissage d’une L2, I’autonomie d’apprentissage (en tant que processus) vise avant tout
au développement de I’autonomie langagiere (en tant que produit). » Mais, si I’autonomie
d’apprentissage est quelque chose de personnel, elle ne correspond certainement pas a un
apprentissage en solitaire, ni simplement a un apprentissage a son rythme. 1l y manque encore
la “capacité & émettre un jugement critique sur son propre apprentissage”®, en d’autres
termes la capacité & la réflexivité, et il convient d’y “ajouter la notion d’interdépendance »*,

* La perspective retenue ici difféere en partie de celle retenue pour I’atelier proposé lors des XXIlémes
Rencontres Pédagogiques du Kansai les 28 et 29 mars 2008.

1 Voir Germain C., (2007), Autonomie langagiére et TIC (Technologies de I’Information et de la
communication), in Revue japonaise de didactique du francais, Etudes didactiques, Vol. 2, n. 1, Société
Japonaise de Didactique du Frangais, pp.112-129.

2, in Germain C. et Netten J.,(2004), Facteurs de développement de I’autonomie langagiére en FLE/FLS, ALSIC
7 [Apprentissage des langues etSystémes d’Information et de Communication] — revue en ligne, pp. 55-69, p.
57), cité par Germain C. (2007), ibid., p.113.

3 C. Germain emprunte cette idée a H. Holec. Cf. Germain C. (2007), ibid., p.114.

4 Cf. Germain C. (2007), ibid., p.115.
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car I’apprentissage est un processus social.

Ainsi, au cceur de I’apprendre & apprendre se niche un ensemble de notions
complexes qui ont déja trouvé un lieu d’expression particulier dans le texte du CECR
lui-méme, qui s’organise autour de I’approche communicative (hypothese basse) ou de
I’approche communicationnelle (hypothese haute), de la centration sur I’apprenant, tout en les
valorisant. Mais si la démarche séduit intellectuellement, il n’en reste pas moins que des
questions subsistent sur des formes concretes possibles a donner a un travail d’apprentissage a
I’autonomie, a une introduction efficace de I’apprendre a apprendre dans un cursus.

C’est a ce moment-la que le portfolio des langues peut faire son entrée car il
constitue un outil amenant un acteur social a prendre conscience de ce qu’il en train de faire, a
préciser ou il se situe dans son apprentissage/ dans son enseignement, et a quel degre, a s’y
projeter, a garder la trace de ce travail et a en témoigner. En un mot, le portfolio va permettre
de développer la capacité a la réflexivité et développer une aptitude a s’ouvrir a I’autonomie
langagieére.

Les lignes qui suivent se proposent, dans un premier temps de mettre au jour
I’architecture de portfolios existant (apprenant et enseignant) comme cadre général a une
initiation a I’apprendre a apprendre a travers les buts qui s’en dégagent, puis de s’intéresser a
la maniére dont en activant leurs fonctions, il est possible de travailler et de développer par
différents biais des compétences dans ce domaine..

1)  Architecture de  portfolios de langues en Europe  (versions
apprentissage/enseignement)

Il apparait intéressant de mettre cOte a cote deux définitions génerales de I’outil de
portfolio dans un contexte de didactique de la langue étrangére.

Du c6té des apprenants, Francis Debyser et Christine Tagliante, par exemple,
répondent a la question de la maniére suivante : “Qu’est-ce qu’un portfolio ? Un portfolio a
une fonction d’information. Un portfolio est un document personnalisé, propriété de
I’apprenant, qui témoigne de son itinéraire d’apprentissage, de ses efforts, de ses acquisitions,
de ses dipldmes mais aussi de ses expériences personnelles et de ses réalisations.”® Du coté
des enseignants, en particulier ceux de langues en formation initiale, un trés récent document
propose I’explication suivante : “Le portfolio européen pour les enseignants en langues en
formation initiale (PEPELF) est un document destiné aux étudiants qui entrent en formation

by

initiale d’enseignant. 1l vous invite a réfléchir sur les connaissances didactiques et les

competences nécessaires pour enseigner les langues vivantes, vous aide a évaluer vos propres
compétences didactiques et vous permet de suivre vos progrés et d’enregistrer vos

5 Francis Debyser et Christine Tagliante, Portfolio des langues/ mon premier portfolio / livret d’utilisation /
Didier 2001, p. 2. Les passages soulignés le sont par nous.
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expériences pratiques d’enseignement tout au long de votre formation d’enseignant.”® La
similitude des buts réservées au portfolio révélée dans ces deux documents ne fait aucun
doute.

Lorsqu’il s’agit de I’architecture proprement dite, les différences sont plus formelles
que structurelles. Un portfolio de langue validé par le Conseil de I’Europe répond a un certain
nombre de critéres et comprend obligatoirement trois parties : la biographie langagiére ; le
passeport des langues ; le dossier. Mais plus précisément, qu’est-ce qui s’y met ?

Les auteurs du “Guide a I’'usage des concepteurs de PEL” décrivent ainsi la
biobraphie langagiére : “[elle] favorise I’implication de I’apprenant dans la planification de
son apprentissage, dans la réflexion sur cet apprentissage et dans I’évaluation de ses
progreés ; elle donne a I’apprenant I’occasion d’établir ce qu’il/elle sait faire dans chaque
langue et de mentionner les expériences culturelles vécues dans le contexte éducatif officiel
ou en dehors de celui-ci ; elle est organisee en vue de la promotion du plurilinguisme,
c’est-a-dire le développement de compétences dans plusieurs langues.”’. Revenir sur ses
apprentissages de la langue, quels qu’ils soient, constitue le premier pas d’une démarche
réflexive qui se densifie en s’ouvrant sur le rapport que I’apprenant crée entre ces
expériences-la et celle qui I’a amene a remplir le portfolio ainsi que toutes celles qui vont
suivre.

Quant au passeport des langues, il “donne une vue d’ensemble des capacités de
I’apprenant en différentes langues & un moment donné (...) définie en termes de capacités en
relation avec les niveaux de compétence du Cadre européen commun de référence ; le
Passeport mentionne les certifications officielles et fait état des compétences langagiéres et
d’expériences d’apprentisage linguistiques et interculturelles significatives en langue ; (...) il
réserve une place a I’auto-évaluation, a I’évaluation par des enseignants et des institutions
scolaires, ainsi que par des organismes de certification (...).”%. Le passeport des langues
permet & I’apprenant de faire le bilan de ses compétences et de les présenter sous forme de
condensé d’expérience : par ce biais-la, il incite I’apprenant a faire le point sur les
compétences acquises et donc, une fois encore, encourage le regard réflexif, qui se double ici
d’une incitation a I’ouverture sur le monde.

Le dossier est sans doute la partie dont le nom est le plus évident puisqu’il “offre a
I’apprenant la possibilité de sélectionner des matériaux qui lui serviront & documenter et a
illustrer ses acquis ou les expériences mentionnées dans la bibliographie langagiére ou le

6 D. Newby et alii, (2007), Portfolio européen pour les enseignants en langues en formation initiale / Un outil de
réflexion pour la formation des enseignants en langues, Editions du Conseil de I'Europe, Strasbourg, p.5. Il s’agit
la d’un portfolio a cheval entre un portfolio d’apprentissage et un portfolio professionnel. Il peut toutefois trés
bien convenir aussi pour une formation continue. Les passages soulignés le sont par nous.

7 G. Schneider et P. Lenz, Portfolio européen des langues : guide a I’usage des concepteurs, CERLE, Université
de Fribourg, p. 20.

8 G. Schneider et P. Lenz, ibid., p. 16.
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passeport.”®. 1l laisse donc la possibilité & I’apprenant d’exercer sa capacité de jugement et de
faire preuve de sa matdrité en choisissant les documents les plus appropriés a ce qu’il souhaite
dé-montrer.

Dans le cas du protfolio enseignant, les catégories ne sont vraisemblablement pas
encore aussi clairement définies que celles du PEL, et celles rencontrées dans le PEPELF sont
au nombre de sept. Toutefois, les grandes lignes précédentes se retrouvent : une section de
déclaration personnelle (ou section qui aide a réfléchir aux questions relatives a
I’enseignement) ; une section d’auto-évaluation (elle se situe entre la biographie langagiére et
le passeport) ; un dossier ; un glossaire (il rassemble les “termes les plus importants
concernant I’apprentissage et I’enseignement des langues utilisées dans le PEPELF” ; un
index des termes utilisés dans les descripteurs ; un guide d’utilisation (comment faire pour
bien remplir son porfolio et la signification du remplissage de telle ou telle section). Bien
qu’il s’agisse du cas particulier des enseignants “en formation”, les perspectives ouvertes par
ce portfolio restent, pour I’essentiel, valables et pertinentes dans le cas d’une formation
continue.

2) Activation des fonctions des portfolios

Cette structure globale, incitant a faire trés régulierement le point sur des
expériences, des acquis et des compétences, permet a chaque acteur-social concerné de
pouvoir réaliser un travail autour de différents points qui pourraient étre vus comme les
fonctions principales du portfolio. C. Tagliente en cite onze dans son ouvrage sur I’évaluation.
La plupart d’entre elles sont activées lorsque le portfolio est rempli par I’apprenant ou
I’enseignant comme : - renforcer et soutenir la motivation ; - encourager le plurilinguisme et
le développement interculturel ; - améliorer, chez les apprenants et les enseignants, la prise de
conscience des objectifs et des méthodes d’apprentissage des langues ; - créer ou renforcer,
chez I’apprenant, une attitude a planifier, gérer et évaluer son propre apprentissage ; -
permettre de rendre compte de leurs apprentissages dans différentes langues ; - présenter les
compétences en langue de facon actualisée, transparente et positive™®.

Un texte, au minimum, bilingue frangais et japonais, mais mieux encore trilingue si
I’anglais y est rajouté, rappelle a I’apprenant sa capacité a développer un profil plurilingue,
i.-e. a reconnaitre ses capacités, ses compétences dans plusieurs langues, en méme temps (sur
un continuum identitaire). Cette prise de conscience peut aussi s’accompagner d’un
encouragement au développement d’un profil pluriculturel. Ainsi, dans la partie biographie
langagiere, I’apprenant peut faire le point sur ses différentes expériences de la langue et la

9 G. Schneider et P. Lenz, ibid., p. 39.
10 Tagliante C., (2005), L’évaluation et le Cadre européen commun, Coll. Techniques et pratiques de classe,
CLE International, Paris, p. 76.
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maniére dont il les a vécues. Ce travail devrait aussi concerner I’enseignant qui aura avantage
a pratiquer un exercice similaire a celui qu’il demande a ses apprenants, en dégageant dans
ses expériences, y compris professionnelles, ce qu’il y a aimé ou pas.

L’introduction proprement dite a la partie “apprendre a apprendre”, souvent
considérée comme une annexe “simple” ou en supplément de la “biographie langagiére” se
fait en deux temps : d’une part, avec, pour les étudiants une grille de repérage reprenant un
certain nombre de techniques possibles de travail sur I’apprentissage de la langue. Pour les
enseignants, la liste de repérage concerne les différents constituants du cours. Par exemple,
ceux cités par le CERLE, se concentrent sur les criteres suivant : contexte ; méthodologie ;
ressources ; préparation du cours ; faire cours; apprentissage autonome ; évaluation de
I’apprentissage. Cette étape améne non seulement a se poser la question de qui est su,
maitrisé mais aussi de ce qui reste a améliorer

Il ne s’agit pas la encore de vouloir, soit devenir un natif pour les apprenants, soit de
copier un enseignant, dont on aurait aimé les prestations en classe, pour les autres, mais de
trouver sa propre voie et d’en éclairer les étapes : pour m’améliorer que dois-je travailler
maintenant ? Quel objectif d’apprentissage, de technique de classe me fixé-je ?

Si pour I’apprenant, les formes pleines et absolues restent le niveau C2, et pour
I’enseignant une hyper-maitrise de tous les parameétres de la classe et des constituants d’un
bon cours, il est certain que les poser dés le départ comme devant étre atteint ici et maintenant
risquent de décourager. C'est Ia qu’intervient un autre élément essentiel souvent détaché a tort
du portfolio : le journal d’apprentissage. Il permet au jour le jour de dire ce qui est appris,
acquis, et ce de quelle maniére et de laissser se dire et se construire les relations que
I’apprenant ou I’enseignant dégage dans son parcours individuel. Outre la perspective de
I’auto-évaluation qui se dégage ici, celle du renforcement et du soutien a la motivation
apparait clairement.

En acceptant de remplir le portfolio qui lui convient, I’apprenant ou I’enseignant
acquiert naturellement des réflexes et des habitudes de pensée essentiels au développement
d’un potentiel autonomisant.

Le portfolio de part sa structure et le rythme de la régularité, voire de la répétition, a
laquelle il incite et invite constitue le premier outil participant au développement de
techniques d’apprendre a apprendre et donc par conséquent a I’acte d’apprentissage lui-méme
gue ce soit sous sa forme premiere comme aprenant ou sous celle de la formation continue.
Une fois, cette auto-centration réalisée, il est possible alors de le montrer a d’autres et de leur
faire partager les acquis, de les leur soumettre pour évaluation. Le portfolio prend alors cette
dimension d’outil de présentation d’un apprentissage, d’une formation approfondie, de savoir,
de savoir-faire, de savoir-étre, de savoir-apprendre, de savoir-enseigner et témoigne de la
construction et de I’existence d’un sujet plurilingue-pluriculturel.
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Rencontres Pédagogiques du Kansai 2008
Théme 2

RECHERCHE D’UNE AUTONOMIE DES APPRENANTS
DANS L’ACQUISITION DE LA GRAMMAIRE

Gilles FERNANDEZ
Centre franco-japonais - Alliance francaise d’Osaka

Cet article rend compte d’une démarche qui m’a animé tout au long des trois années
passées au lycée Ritsumeikan Uji': chercher ce que je pourrais faire pour faciliter
I’acquisition de la grammaire, et notamment la rendre moins directive.

L’explicitation de la grammaire est un passage obligé quand on veut éviter la simple
reproduction de structures toutes faites et favoriser plutét une production réelle
intellectualisée; mais lorsque I’enseignant ne dispose que de lecons de 50 minutes, il a
tendance a expédier cette étape afin de privilégier “la communication”: il présente la régle et
les éleves la pratiquent. J’ai souvent été frustré par cette progression classique P.P.P.
(Présentation-Pratique-Production) ou le professeur est le centre du cours et délivre son
savoir: mes explications conviennent-elles a tous? Insiste-je sur les points qui posent vraiment
probleme? Les éléves ont-ils le temps de s’approprier intellectuellement la régle avant de
passer a la pratique?

Nous verrons tout d’abord comment renverser ce modele éculé et rendre I’apprenant
plus actif (voire autonome), pour nous intéresser ensuite a un type de tache particulier

relevant de la méme approche et visant le développement d’une conscience de la langue .

1. VERS UNE AUTONOMIE.

Je ne m’étendrai pas sur la passivité résultante d’une centration sur le prof délivrant

son savoir (c’est particulierement flagrant au lycée, ou les éléves n’hésitent pas a dormir,

1 Les éléves de deuxieme et troisieme années de ce lycée peuvent choisir soit de faire de I’anglais
soutenu, soit d’apprendre une seconde langue étrangére: le chinois, I’allemand ou le francais. Les
effectifs en frangais ont réguliérement augmenté d’une année sur I’autre, pour atteindre I’an passe 206
éleves, répartis en 5 classes de deuxiéme année et 4 classes de troisiéme année (une classe comptant
de 18 a 24 éléves). Le volume d’enseignement annuel pour chaque niveau était de 60 heures, dont les
deux tiers m’incombaient. 1l n’y avait pas de répartition grammaire/conversation entre I’enseignante
japonaise et moi-méme, et une totale indépendance prévalait.
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méme au premier rang, lorsque le cours devient trop magistral).

Pour “casser” ce schéma, il faut inverser les réles: I’enseignant ne doit plus étre 1a comme
source unique de savoir, mais plutdt comme guide-correcteur. Le “savoir” vient des
apprenants: rien n’est donné tout fait ou acquis d’avance, tout doit étre construit et réfléchi.

a) constructivisme et méthode inductive

D’une part, il s’agit d’avoir des éléves actifs tout au long de leur apprentissage, et
d’autre part de “batir’ la lecon ensemble. Des les premieres lecons, les tableaux
grammaticaux et les notes que je donne de facon systématique (par principe égalitaire et pour
éviter tout probléme inhérent a la prise de note par les éleves) ne sont pas livrés tout faits,
comme simples polycopiés vite oubliés, voire perdus. Ils se présentent sous la forme de
feuillet qu’il faut compléter aprés observation, échange ou recherche d’information
manquante (travail par groupe ou par paire). Ceci pour renforcer chez I’apprenant I’idée que
le cours se faconne ensemble petit a petit, feuillet aprés feuillet, savoir apres savoir.
L’apprenant doit donc prendre [I’habitude de construire lui-méme ses savoirs
(constructivisme).

Dans le méme esprit, mais de facon plus radicale, il faut habituer les apprenants a
découvrir les régles de grammaire (de construction, de conjugaison...) a partir d’une
observation de corpus ou d’une écoute... L’enseignant n’est alors qu’un initiateur, orientant le
repérage des éléves ou donnant des indices lorsqu’ils stagnent. C’est ce que I’on appelle la
méthode inductive ou le principe heuristique: faire découvrir aux eleves ce que I’on veut leur

enseigner.

b) des habitudes difficiles a prendre

Ma premiére tentative dans cette voie-la fut développée pour une lecon
d’introduction au passe-composé, a partir de la chanson Les Champs-Elysées, a I’air connu de
tous et aux paroles relativement simples. Aprés une activité d’écoute, je demandais aux éléves

de repérer les structures ressemblant a “J’ai mangé”, dont je donnais la traduction en japonais.

“forme]
du verbe”. A cette derniére étape, plus intellectuelle et moins ludique, certains éléves m’ont
demandé directement, désemparés: “Mais c’est quoi la régle, monsieur?” \oulaient-ils

Ils devaient ensuite trouver le sens de ces structures et enfin leur construction: javoir +

simplement remplir leur document sans effort? Ou le professeur était-il encore a leurs yeux
unique source de savoir et “fournisseur de réponses”?

Parce que je crois fermement que I’on retient mieux ce que I’on découvre soi-méme,

26



j’ai renouvelé, avec plus de succes, cette expérience; et notamment pour introduire le futur
proche, comme le présente la figure 1.

1. REGARDEZ CES PHRASES ET PLACEZ LES MOTS SOULIGNES SUR L'AXE DU TEMPS
(TR D HEE 2 e c i 5 K DI~ Sy, ).

Nous allons inviter des amis samedi.
On va manger ensemble ce soir?
Il va faire beau demain.

En 2008, elle va étudier un an aux Etats-Unis.

Maintenant/Aujourd'hui

(lundi 15 octobre 2007, vers 10h)
|

»
| »

passé présent

futur

2. TROUVEZ LA REGLE DE CONSTRUCTION DU FUTUR PROCHE (## 52 #ifll 4 o1 72 &
AN

le futur proche = + C)

je
tu

il/elle/on
nous
vous

ils/elles

Figure 1

Les éléves doivent changer leur fagon d’appréhender le moment-classe et la
répartition des roles de ses différents acteurs. C’est donc une méthodologie a installer dans la

duree et qui ne peut se faire par “petites touches” sans perdre son objectif premier: donner des
habitudes d’autonomie d’apprentissage.
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¢) responsabilisation de I’apprenant

Rendre I’apprenant plus autonome et maitre de son apprentissage, c’est le
responsabiliser. On lui montre, en effet, qu’il est non seulement capable de construire sa
grammaire (des savoirs), mais aussi d’effectuer un certain nombre d’opérations cognitives
(des savoir-faire) qui lui seront utiles pour mieux réagir face a du langage nouveau, voire une
langue nouvelle. On lui fait prendre conscience de ce qu’il connait déja et de la possibilité d’y
avoir recours (comme par exemple les connaissances en anglais). Cela peut étre déstabilisant
au début, mais c’est par la suite motivant et source de confiance: les apprenants deviennent

plus autonomes et prennent davantage d’initiatives.

2. LES TACHES DE PRISE DE CONSCIENCE DE LA LANGUE.

Ce terme est une traduction personnelle de [I’appellation anglo-saxonne
“Consciousness-Raising Tasks™ telle que définie et développée par le linguiste britannique
Rod Ellis?, spécialiste de I’acquisition des langues secondes et théoricien de I’enseignement
par taches. Je me suis intéressé a ses travaux suite au déroulement significatif d’une activité

toute simple qui répondait a mes attentes.

a) un délic

La dite activité consistait pour deux groupes a recomposer de fagon collective une
méme phrase, totalement artificielle (Figure 2). Chaque éleve avait un mot de la phrase ainsi
gu’un aimant, et devait négocier I’emplacement de son mot au tableau avec les autres
membres de son groupe. Le but présenté était de trouver avant I’équipe adverse la
phrase-solution (unique), mais I’objectif sous-jacent était une prise de conscience du systeme
des articles en francais et de la relation verbe-article. Il est nécessaire de préciser que les
éleves n’avaient vu auparavant que sommairement les verbes “aimer” et “avoir” pour se
présenter, la locution “parce que” et le complément de nom avec “de” (“joueur de tennis”...).
Marie / aime / les / chats / mais / elle / n' / a / pas / de / chat / parce / que / les /
parents / de / Marie / détestent / les / animaux.

Figure 2

L’intérét de I’activité résidait dans I’interaction des éléves entre eux et la discussion engagée
(en langue maternelle) sur les faits de langue. La production d’une phrase similaire n’était

2 1l dirige actuellement le département de linguistique et des sciences du langage de I’université
d’Auckland, en Nouvelle-Zélande.
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bien sdr pas visée!

Un “idéal” était atteint: le professeur s’était totalement effacé et les éleves avaient
pris en charge le moment-classe, I’espace-classe, et surtout I’apprentissage. En effet, ils
apprenaient d’eux-mémes, en interaction et de facon collective, a I’aide de leurs explications
propres (non plus celles, trop souvent stéréotypées, de I’enseignant). S’opéraient non
seulement I’étape si importante de repérage (marqueurs du pluriel et de la négation, de la
ponctuation), mais enfin et surtout I’étape de compréhension et de conceptualisation, qui
n’était plus renvoyeée a plus tard (a la maison au moment de faire les devoirs ou de revoir la

lecon).

b) développement d’une conscience de la langue

Ce type d’activité associe explicitation de la grammaire et découverte par soi-méme,
et favorise donc la prise de conscience de phénomeénes de langue a travers la réalisation d’une
tache. Cette prise de conscience nait de I’observation, de I’interaction et de la discussion
engendrées par la tache.

D’aprés Rod Ellis, une tache de prise de conscience de la langue:
* tend a isoler un fait linguistique particulier pour concentrer I’attention des apprenants
* fournit des donnees illustrant le fait (voire une regle explicite décrivant ou expliquant le fait)
» demande un véritable effort intellectuel de la part des apprenants
* tend a engager les apprenants a formuler des hypothéses et a les tester
* requiert une interaction entre apprenants
* vise la verbalisation (facultative) d’une régle

c) développement du métalangage et de réflexes de manipulation de la langue

Encourager les apprenants a discuter sur des faits de langue nécessite I’utilisation
progressive d’un vocabulaire métalinguistique commun, qui ne doit cependant rester qu’un
outil facilitant I’apprentissage, et non I’objet méme de cet apprentissage.

L’utilisation d’un métalangage grammatical (...) reste un outil de premiere

force en classe de langue.®

Ce travail d’observation de faits de langue et de formulation d’hypotheses permet le
développement d’habitudes et de réflexes de manipulation de la langue, véritables
savoir-faire réutilisables pas seulement dans le cours de francais.

3 Cuq, J-P. 1996. Une introduction a la didactique de la grammaire en francais langue étrangeére.
Paris: Didier-Hatier, p.104
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En conclusion, je dirais que je ne vois que des avantages a rendre I’apprenant plus
autonome d’une part, et a avoir recours a ces taches de prise de conscience de la langue
d’autre part. Avec comme principe moteur qu’un cours idéal est un cours ou ce sont les éleves
qui travaillent et non le professeur, qui travaille, lui, en amont et en aval du cours.

On sous-estime trop souvent la capacité de prise en charge de soi des apprenants, et
ils sous-estiment eux-mémes leurs capacités de repérage, d’analyse ou de déduction. C’est a
I’enseignant de leur montrer qu’ils ont déja des acquis dont ils peuvent et ont tout intérét a se
servir. Il est tellement plus valorisant et motivant de construire son apprentissage. De plus,
cela fait passer le message qu’apprendre une langue est une activité enrichissante qui peut étre
certes amusante mais qui necessite un travail intellectuel ne se faisant pas tout seul.

De la méme facon que la compétence grammaticale des apprenants n’est qu’une
parmi d’autres compétences a faire travailler, les tAches de prise de conscience de la langue ne
sont qu’un type de taches parmi d’autres, et doivent s’insérer naturellement dans le cours au
coté d’autres activités visant d’autres objectifs (de compréhension ou d’expression). Cette
démarche s’inscrit donc dans une approche plus large appelée enseignement a base de taches
(Task-based teaching/learning) et partageant I’orientation pédagogique promue par le Cadre

Européen Commun de Références pour les langues a travers la perspective actionnelle.
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Aprés avoir dispensé un cours de phonétique pendant cinq ans a 1I’Université d’Osaka
(ex-Osaka Gaidai), I’idée de faire cet atelier nous est venue, pour faire un tour d’horizon des
difficultés de prononciation propres aux apprenants japonais. En ce qui concerne ma collégue,
Yuki Takaoka, a travers certains cours tels que les cours de chansons, celle-ci a mis au point
une technique originale d’approche de la phonétique du francais. Cette démarche est d’autant
plus intéressante qu’elle peut viser également des étudiants n’ayant parfois aucune
connaissance de la langue frangaise, et qui désirent seulement chanter dans cette langue.
Nous avons présenté un tableau succinct des systémes phonologiques des deux langues afin
de mettre en relief les difficultés que cela peut générer et nous nous sommes efforcées de

trouver quelques solutions pour surmonter ces obstacles.

Lors de notre atelier, nous avons suivi partiellement le plan de la méthode Plaisir de
communiquer®, en écoutant un ou deux extraits du CD accompagnant cette méthode et nous
avons visionné des extraits d’une vidéo de phonétique congue tout spécialement pour les
Japonais. Nous avons aussi présenté les petits « trucs » que nous avons expérimentés en
classe : téléphone arabe, virelangues, cadavres exquis, mémorisation de poe¢mes avec
correction individualisée lors de leur récitation etc.

Dans un premier temps, nous avons abordé le rythme et la mélodie du francais, avec
d’abord, les syllabes (en comptant leur nombre). Cette activité est importante car elle permet
d’emblée, d’insister sur un point sur lequel accrochent les Japonais (méme a un stade avancé,
malheureusement) : la facheuse tendance a prononcer «é», les «e» finaux des verbes au

présent notamment, ce qui leur fait réaliser la prouesse de parler a I’imparfait des la lecon 1 !

1 Guimbretiere, E. et Anan, F. Plaisir de communiquer Surugadaishuppansha, 1995
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Par exemple pour «J’habite a Osaka.», cela donne «J’habitais a Osaka». Cela permet aussi a
chacun de se présenter et de dire ou il/elle habite, ce qui leur donne au moins le sentiment
d’avoir appris a transmettre un message des la premiére lecon et aussi de faire connaissance
avec les autres.

On commence par des mots, ensuite par des phrases qui s’allongent. A ce stade les sons
abordés sont relativement simples et les étudiants apprennent avant tout a «respirer» en
francais en repérant le groupe rythmique, la segmentation et 1’accentuation.

Dans cette partie, 1’intonation est travaillée avec la phrase assertive ou négative. Les
phrases ont leur traduction en japonais, ce qui évite la dispersion (I’éléve pourrait €tre tenté
d’aller chercher la signification dans le dictionnaire, ce qui est bien compréhensible car
personne n’aime répéter comme un perroquet, sans rien comprendre), par contre dans les

parties suivantes cette traduction disparaitra.

La démarche adoptée par Yuki Takaoka dans ses cours de chansons et de grammaire est
trés utile pour saisir le rythme, les liaisons, les enchainements et le nombre exact de syllabes :

Au début de chaque cours (dans un cours de deuxiéme année), les étudiants se mettent
les uns derricre les autres et défilent en marchant au pas un a un en scandant la conjugaison
d’un verbe qu’ils ont di mémoriser a la forme affirmative et négative. En cas d’erreur, ils
doivent se remettre a la fin de la queue pour repasser. Cette méthode est treés ludique et
efficace pour la mémorisation car cela permet de soutenir leur attention en les faisant bouger.

Pour les chansons simples ou les comptines, la démarche est la méme : les points
d’intensité selon les temps forts sont relevés au préalable avec les étudiants. Ensuite, ils
marchent dans la salle en récitant ou en chantant (s’ils le souhaitent bien sir) et en frappant
des mains pour confirmer les temps forts. La aussi, s’il y a erreur, cela cassera le rythme et ils
le ressentiront physiquement.

Voici un exemple de chanson travaillée avec les étudiants débutants : Vive le vent

le long che Tout c de neige che
Un |vieux monsieur s' Avec sa ne dans la
Et @t la-haut le venlt Qui ﬂe dans les ches
Lui ﬂe la roce Qu'l chat petit e

e le vent, Ve le vent e le vent d‘hi

s'en va si soufflant Dans [les| grands sapins @ts
e le temps, Ve le temps Ve le temps d'hi

les de neige et de I'an Et @ne année, Grand-re !

Dans cette optique, en ce qui concerne les voyelles et les consonnes, nous avons jugé
préférable de nous en tenir a I’essentiel, c¢’est-a-dire de ne traiter que les sons qui peuvent

présenter la plus grande entrave a la compréhension/communication.

37



En ce qui concerne les voyelles, comme chacun le sait, elles sont beaucoup plus
nombreuses en francais (16) qu’en japonais (5) et les difficultés sont plus grandes qu’au
niveau des consonnes. Cependant nous estimons qu’il n’est pas vital de faire une distinction
aussi stricte et qu’il est possible de les réduire a 10 sans probléme, ce qui est d’ailleurs assez
aisément reconnu par nombre de méthodes de phonétique. En effet, en France méme, d’une
région a l’autre il existe de nombreuses variantes. Donc nous avons «zappé» sur les
distinctions [a/a] [e/e] [o/o] [@/ce] [®/€] pour nous concentrer sur les voyelles
véritablement problématiques. D’autre part, nous avons réservé un traitement particulier a [9]
au niveau du rythme.

Le [i] ne présente aucune difficulté majeure puisqu’il est quasiment identique en japonais.
Cependant nous nous en servons pour travailler la prononciation du son [y] par discrimination.
(exemple : exercices 1 et 3 p 21 de la méthode Plaisir de communiquer).

Alors que I’accent est rarement mis sur ce point, nous considérons le [u] francais comme
une des voyelles les plus difficiles a prononcer, car contrairement aux apparences, il est tres
différent du [ug] japonais pour lequel correspond d’ailleurs un tout autre symbole phonétique.
C’est sans doute avec cette voyelle que 1’on peut constater & quel point la bouche japonaise
est paresseuse ! Il faut donc s’entrainer a cette expressivité du visage a la francaise, et au
besoin, a faire des exercices devant un miroir pour s’entrainer a prononcer le son [u] en
boudant. Il faut bien insister sur cette forme de la bouche, car les apprenants japonais ont une
tendance a la paralysie. Nous pouvons faire des exercices d’opposition des voyelles [y] et [u]
en répétant par exemple : «Tu jures» et ensuite «toujours» et répéter enfin «Tu jures toujoursy.
Les ¢léves se mettent par petits groupes pour faire des phrases loufoques en utilisant au
maximum ces deux voyelles. A la fin on reprend toutes les phrases recopiées au tableau pour
les lire ensemble. Personnellement, je ne fais pas travailler la gestuelle (cf. : p 24 Plaisir de
communiquer), car les étudiants sont un peu timorés et la salle, avec des tables rivées au sol,
ne s’y préte pas; par contre rien ne les empéche de s’entrainer a la maison. De la méme
manicre, nous n’insistons pas trop sur les coupes sagittales représentant la position de la
langue, ceci pour deux raisons : ces dessins (dans la méthode qui nous concerne) ne sont pas
trés explicites, et d’autre part, a trop vouloir insister sur ce point on assiste a un blocage de la
part des étudiants car en prenant trop conscience de leur langue, ils ne savent plus comment la
placer, et aussi parce que du coup, il y a trop de choses a faire ! Nous pensons qu’il est
beaucoup plus important de se concentrer sur la forme et I’ouverture de la bouche en ce qui
concerne les voyelles, puisqu’en se concentrant sur ce seul point les résultats s’averent assez
probants.

Pour les autres voyelles, la plus grande confusion s’opére entre [@/ce] et [u]. Donc nous

constatons que la voyelle [u] est encore impliquée. La aussi il faut faire des exercices en

38


http://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%B0

insistant sur la forme de la bouche. Les exercices de discrimination sont aussi utiles pour ces
différentes distinctions.

Concernant les voyelles nasales, la confusion a lieu entre [a/€] ainsi qu’entre [d/3].
Pour bien cerner la différence, nous nous entrainons a partir des voyelles correspondantes que
nous nasalisons [a/d] [o0/3] [e/€]. Pour faire comprendre qu’il y a nasalisation on met le
doigt sur sa narine pour sentir la vibration au niveau de la cloison nasale. Aprés chaque
voyelle étudiée nous nous prétons toujours aux mémes petits jeux (virelangues, cadavres

exquis etc.).

Dans son cours de chansons, Yuki Takaoka met 1’accent sur la difficulté de discernement
entre plusieurs sons. Par exemple, dans un texte, 3 sons seront choisis, et 3 couleurs (ou 3
symboles différents) correspondront a ces 3 sons (ex : le vert [v/f], I’orange [r] et le jaune [@]).
On conseille aux éleves d’associer le vert aux dents et aux lévres, ’orange a la gorge et le
jaune au nez. Cette technique permet de créer une sorte de réflexe conditionné.

A la premiére lecture, on prononce les mots un a un en expliquant leur sens. A la
seconde lecture, on prononce deux ou trois mots a la suite en cherchant et en colorant le son
vert. A la troisiéme lecture, on lit des séquences plus longues et on repére le son orange. A la
quatriéme lecture on prononce une strophe entiére, sans pause, et on cherche le son jaune. A
la cinquiéme lecture, on prononce doucement le texte en musique. En introduisant ainsi un

nouvel élément de recherche a chaque lecture, un texte peut étre lu et relu sans lassitude.

Les consonnes problématiques : Bien que les consonnes frangaises soient au nombre de
17, comparées aux voyelles, elles paraitraient presque plus simples, malgré le redoutable R.
En effet, nous passons incontestablement beaucoup moins de temps sur ces dernieres.

Nous notons plusieurs difficultés majeures :

La prononciation du R, bien sir, et sa confusion avec le L. Pour arriver a prononcer
cette consonne, nous procédons a différents exercices. Comme les apprenants ont besoin
inévitablement d’un repére par rapport a leur langue maternelle, nous ne crions pas haro sur
les katakana, dans les limites de ’acceptable, car nous avons trouvé bénéfique de partir de ce
qui se rapproche le plus du R en japonais, 4 savoir HA GYO (/“T). Par exemple, />-->RA
/| ~->Ré Ré/ 7&-->RO / /,~2--> RAN etc. Ceci n’est malheureusement pas
applicable pour «ri/ru/rou», mais c’est une bonne démarche pour commencer a prononcer le R,
et pour comprendre que ce n’est pas un son prononcé avec la pointe de la langue. Les
¢tudiants placent leur main devant la bouche afin de réaliser que pour le son 7\ Dair est
violemment expulsé par la bouche, tandis que pour le R, I’air (si I’on peut dire) serait plutot
comme «avalé». Il existe d’autres exercices plus classiques tels que [’opposition
«paquet/parquet» ou bien (2 faire a la maison devant un miroir) placer une cuiller sur sa

langue et prononcer le R, les gargarismes etc. Il faut commencer par des combinaisons
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rendant la prononciation du R plus facile et garder pour la fin les mots ou le R suit ou préceéde
une consonne, notamment quand il s’agit d’'un L comme dans «parler». Dans une suite de R
dans un mot si la prononciation s’avere difficile, on peut suggérer aux étudiants de «tricher»
et de «sauver les meubles» en privilégiant la prononciation de celui qui parait le plus
important pour la compréhension. Par exemple dans «Je parlerai», le second R est plus
important que le premier car 1’accent d’intensité est sur la dernicre syllabe, donc on ne peut
pas faire I’impasse sur le second. Par contre, le premier peut étre escamoté (en trainant sur le
«a» de parler, pour donner le change), et cela passera quasiment inapercu. De méme pour les
terminaisons en «tre» (quatre) ou «drey il vaut mieux escamoter le R que mal le prononcer en
rajoutant une voyelle inexistante ( voir la confusion fréquente entre «quatre» et «quatorzey).

La prononciation de F et de V : En japonais il n’existe pas de consonnes labiodentales
(encore un probléme de leévres !). C’est d’ailleurs pour cette raison que le choix de Yuki
Takaoka s’est porté, entre autres, sur ces phonémes dans ses chansons ou comptines. Le F est
trés différent du Z7 japonais. Les dents du bas doivent toucher 1’arri¢re de la levre inférieure.
(si le positionnement se fait trop en avant, on obtient un V).

La distinction V/B : La prononciation du B ne pose pas de probléme, mais pour éviter
que le V soit prononcé comme un B, il faut bien expliquer aux éléves de ne pas fermer la
bouche. Correction : appuyer le doigt sur la lévre inférieure pour éviter I’occlusion, ou mettre
le doigt entre les lévres.

Le chuintement du S ou du T devant un [i], et dans une moindre mesure devant un [y]
(tube/F = —7 -- arc-en-Ciel/ 7" /L /1 > =)L -- Troussier/ h /L ). et la labialisation
de D - occlusive - en J — fricative — (diphtérie/>” 77 U 7).

La labialisation du Z qui devient J devant un [i], un [y] ou un [u] (Zidane /"% > --
Cote d’Azur/= k % ¥ = 7 /L). Pour ces différents sons, nous procédons aux jeux habituels :
téléphone arabe, virelangues etc. en utilisant tous ces sons conjointement dans une méme

phrase.

En conclusion, pour faire une synthése entre prosodie et prononciation, nous faisons
mémoriser des poémes de plus en plus longs en procédant & une correction individualisée
pour reprendre finalement en classe tous les points noirs et essayer d’en venir a bout et relire

ensemble le poéme.
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La péedagogie de projet : un exemple d’expérience réussie

Thomas LAPEN
Centre Franco-Japonais — Alliance Frangaise d’Osaka
tlapen?yahoo.fr

Au sein de la classe, malgré les apports de I’approche communicative et les efforts de
I’enseignant, il n’est pas rare que les situations de production spontanée soient peu naturelles
ou méme, dans le pire des cas, qu’elles viennent a manquer. Il est important de garder a
I’esprit qu’une langue est avant tout un outil de communication et que dans la majeure partie
des cas, les apprenants I’étudient pour pouvoir s’en servir en tant que tel. Il est aussi essentiel
que I’apprenant prenne du plaisir a découvrir la langue et que sa motivation soit maintenue
par des objectifs précis et une mise en pratique de ses connaissances dans des situations
réelles. Comment prendre en compte tous ces facteurs face a des méthodes ou des
progressions linguistiques parfois trop rigides ?

La pédagogie de projet n’est certes pas nouvelle, mais elle reste encore trop peu utilisée
du fait des contraintes auxquelles sont confrontés les enseignants : manque de temps, manque
de moyens, programmes imposés etc. La pédagogie de projet est pourtant un bon moyen de
maintenir  I’envie et I’intérét des apprenants par une approche de
I’enseignement/apprentissage un peu différente. Par ailleurs, on peut facilement inscrire la
pédagogie de projet dans la logique du CECR si elle est abordée dans I’optique de la
réalisation de taches™.

Cet article a pour but de relater une expérience réussie de pédagogie de projet et
d’analyser les raisons de ce succes afin de, peut-étre, donner envie a d’autres enseignants de
se lancer a leur tour dans I’aventure.

1. Description du projet
a. Mise en route

En mars 2006, alors que je travaillais a I’Alliance Frangaise de Saltillo (Mexique) en
tant que coordinateur pédagogique et enseignant de FLE, j’ai eu I’occasion de mettre en place
un projet de correspondance électronique entre un groupe d’adolescents mexicains étudiant a
I’Alliance et un groupe d’adolescents francais scolarisés dans un college de Normandie. Les
étudiants mexicains étaient sous la responsabilité de leur enseignante mexicaine et les
collégiens francais étaient sous la responsabilité de leur professeur principale, professeur
certifiee de lettres classiques. Quant a moi, je n’ai fait que mettre sur pied et coordonner le
projet.

! Cadre européen commun de référence pour les langues, chapitre 7 : Les taches et leur rdle dans I’enseignement
des langues
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Les deux enseignantes ont commencé par présenter le projet a leurs étudiants qui ont
immédiatement montré beaucoup d’enthousiasme. Il s’agissait tout simplement de trouver un
correspondant frangais a chacun des apprenants mexicains pour des échanges par courrier
électronique. Du c6té mexicain, le groupe était composé de sept jeunes filles de 14-15 ans.
Toutes ces apprenantes étaient trés motivées et passionnées par I’apprentissage du francais.
Elles étudiaient le francais a I’Alliance une fois par semaine, trois heures successives le
samedi matin. Quand la correspondance a commencé, leur niveau de francais se situait entre
les niveaux A2 et B1 du CECR. Du cote francais, I’enseignante a trouvé sept correspondants,
garcons et filles, dans deux de ses classes de troisieme (14-15 ans également). Les collégiens
francais qui ont répondu étaient tous volontaires et trés intéressés par le projet. lls étudiaient
I’espagnol au collége et I’intérét était donc pour eux aussi a la fois linguistique et culturel.

Les correspondants n’ont pas été attribués au hasard. Chaque apprenante mexicaine a
d’abord écrit un premier courriel introductif dans lequel elle se présentait et mentionnait ses
centres d’intéréts. Les sept courriels ont été envoyés a I’enseignante francaise qui, en tant que
professeur principale de ses deux classes de troisiéme, connaissait tres bien ses éléves. Elle a
alors essayé de répartir les courriels a ses sept €leves en tenant compte des godts de chacun,
en essayant ainsi de trouver les paires pouvant avoir des affinités. Chaque collégien a alors
répondu directement a son correspondant mexicain respectif et la correspondance électronique
a pu commencer.

b. Début de la correspondance et évolution

Au début de la correspondance, I’enseignante mexicaine supervisait les échanges en
aidant les apprenantes a rédiger leurs messages ou a comprendre ceux des Francais. Chaque
semaine, elle demandait également a chaque apprenante de raconter en classe les échanges qui
avaient eu lieu dans la semaine (ce qu’elles avaient appris de nouveau sur leur correspondant).
Cette simple question donnait lieu a de longues interactions en francais. Quel meilleur moyen
d’ouvrir le champ a la production spontanée que de laisser les apprenants s’exprimer sur des
sujets qui éveillent leur curiosité et les touchent personnellement ?

Une fois lancée, la correspondance a été laissée complétement aux mains des
apprenantes et leur motivation et enthousiasme étaient tels qu’elles sont tres vite allées plus
loin que les simples échanges par courriel. Elles ont commencé par s’échanger les adresses
électroniques de leur correspondant respectif pour pouvoir communiquer avec tous les
Francais. Puis elles ont troqué les courriels pour les messageries instantanées du type MSN
Messenger. Enfin, les correspondants se sont échangé leur photo par courriel, ce qui a parfois
fait chavirer les cceurs !

c. Questionnement pédagogique
Concernant cet échange, on peut remettre en question I’appellation de pédagogie de
projet puisqu’il ne s’agissait ni d’un travail commun autour d’un méme théme, ni d’une suite
de taches a effectuer pour aboutir & un résultat final déterminé au préalable.
On peut également s’interroger sur I’intérét pédagogique au sens premier du terme

puisque aucun objectif n’a été clairement défini avant le début de la correspondance (on
attendait simplement des apprenantes qu’elles mettent en pratique des savoir-faire relatifs a ce
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type d’eéchange, comme comprendre des lettres personnelles, écrire des descriptions
détaillées simples, raconter une anecdote, décrire ses sentiments? etc.)

Ces choix étaient cependant délibérés. Le but premier de cette correspondance était de
donner [I’occasion aux apprenantes de pratiquer le francais dans des conditions de
communication réelle. Dans une ville du Mexique (Saltillo) ou il y a tres peu d’étrangers, cet
échange électronique a permis aux jeunes apprenantes d’avoir un contact avec des locuteurs
natifs sans avoir a attendre un éventuel séjour en pays francophone.

Pour une telle expérience, puisqu’il s’agit d’une situation de communication réelle avec
des locuteurs natifs qui ne sont pas enseignants, puisqu’on va au-dela de I’apprentissage strict,
structuré, au sein de la classe et puisque I’apprenant est ici seul maitre a bord, il me semble
hors de propos de définir des objectifs pédagogiques précis. L essentiel est que les apprenants
trouvent du plaisir en mettant leurs connaissances en pratique. Et en voyant I’enthousiasme et
la satisfaction de ces jeunes apprenantes, mes collegues et moi-méme avons vraiment eu la
sensation d’une expeérience réussie.

2. Les raisons de cette réussite
a. Une liberté encadrée

Lors de ce projet, le rle des enseignants en tant que « facilitateurs » prenait tout son
sens. Les apprenantes mexicaines étaient en totale autonomie et leur enseignante n’était 1a que
pour les guider et les aider dans leurs échanges avec les correspondants ou encore pour leur
permettre d’exposer librement en classe leurs expériences. On est loin de la relation
pédagogique verticale enseignant-apprenant® ! Cependant, pour des apprenantes de cet age, il
semblait indispensable que des enseignants puissent superviser la correspondance. Par
principe de précaution et aussi pour des raisons pédagogiques évidentes, il aurait été risqué de
chercher des correspondants au hasard sur internet. L’aspect non totalement anonyme de la
correspondance a sans aucun doute été un atout précieux.

b. Centration sur I’apprenant

Depuis I’approche communicative, on se réfere souvent a la centration sur I’apprenant et
donc a la prise en charge par I’apprenant de son propre apprentissage. Avec ce type de projet,
c’est bien I’apprenant qui découvre pas a pas les éléments linguistiques qu’il doit acquérir
pour répondre a ses besoins communicatifs. On ouvre les portes du fameux « apprendre a
apprendre ».

c. Le réle premier de la langue retrouve
Lors de cette correspondance, les apprenantes ont pu appréhender la langue comme outil
de communication et non plus comme objet d’étude. Elles utilisaient bel et bien le francais
pour réaliser des taches et pour communiquer, si bien qu’elles en oubliaient le fait qu’elles
étaient aussi en train d’apprendre.

d. Aspect interculturel

2 Référentiel pour le Cadre européen commun, P.71 et P. 87, descriptif des savoir-faire du niveau B1
% Pour les types de relations dans la classe, voir Ch. Tagliante, La classe de langue, P.15
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Au niveau interculturel, cet echange était également enrichissant. Pour ces apprenantes
de francais qui ont toutes en téte I’image de Paris et de la Tour Eiffel, avoir I’occasion de
correspondre avec des adolescents de Normandie était une bonne facon de combattre les
clichés et de leur donner une vision plus authentique de la France. Elles ont aussi pu comparer
les habitudes des jeunes Francais et les leurs et se faire une idée de la vie quotidienne de ces
collégiens de Normandie.

e. Effet de groupe

Du c6té mexicain, toutes les apprenantes se connaissaient puisqu’elles étudiaient
ensemble et il en était de méme du c6té francais, méme si les correspondants faisaient partie
de classes différentes. De chaque c6té il y a donc eu un effet de groupe, une émulation et un
enthousiasme commun. Les participants pouvaient partager leurs expériences, discuter et
comparer, ce qui maintenait constamment I’intérét pour ce projet.

f. Diffusion du projet

Afin de promouvoir le projet et de motiver les autres apprenants de I’ Alliance Francaise
de Saltillo, j’ai réalisé un panneau d’affichage qui présentait la correspondance et comprenait
une photo de chaque participant (la photo de chaque apprenante mexicaine étant placée en
vis-a-vis de la photo de son correspondant respectif). Le projet a été trés bien accueilli par les
apprenants de I’Alliance, mais je n’ai malheureusement pas eu le temps d’en organiser un
autre, pour les adultes cette fois, avant mon départ de I’ Alliance Francaise de Saltillo.

3. Conclusion

La pédagogie de projet permet de proposer aux apprenants une pratique de la langue
originale et enrichissante en leur offrant plus d’autonomie et de possibilités d’exprimer leur
créativité, renforcant du méme coup leur motivation. 1l existe un nombre infini de projets
réalisables pour la classe de FLE et le seul domaine de la correspondance et/ou d’internet
offre des possibilités a la fois simples — grace a I’évolution des technologies — et variées :
correspondance électronique, messageries instantanées, lettre vidéo, visioconférence, création
de blogues, de podcasts... Il appartient a chaque professeur de tenter I’expérience et quel que
soit le projet choisi, les apprenants se montreront sans doute enthousiastes face a une
expérience pédagogique qui elargira le champ de leur apprentissage.

Eléments de bibliographie :

- A. CHAUVET, coord. I. NORMAND et S. ERLICH, Référentiel pour le Cadre européen
commun, Clé International, 2008

- Ch. TAGLIANTE, La classe de langue, Clé International, Paris 1994

- Cadre européen commun de référence pour les langues, Conseil de I’Europe, Didier, Paris
2005

Revues :

- Pour un point sur la correspondance de classes et des idées sur les correspondances
multimédia, voir Le francais dans le monde, N°352, juillet-ao(t 2007, rubrique « Formation »
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- Pour une utilisation des médias numeriques en classe, voir Le francais dans le monde,
N°337, janvier-février 2005, rubrique « Formation »
- Pour une analyse de I’importance d’inciter les apprenants a la pratique en dehors de la classe,
voir W. DECOO, M. SIMONS et J. COLPAERT, « Faire vivre les langues hors de I’école »,
Le francais dans le monde, N°340, juillet-aot 2005.

Sites internet :

- Pour un autre exemple de correspondance de classes réussie, voir I’entretien avec Sabine
Sholmerich et Gabi Puscau (deux enseignantes qui, avec leurs éléves, ont remporté un
concours de correspondances de classes) dans I’article de Julie Letourneau sur le site
www.francparler.org : http://www.francparler.org/articles/projets2007.htm

- Sur la pédagogie de projet, voir également le site
www.francparler.org : http://www.francparler.org/fiches/projets_preparation.htm
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L’enseignement du francais ne serait-il pas trés (ou trop) centré sur la langue et la
culture franco-francaises ? Nos méthodes et manuels traitant pratiquement toujours de sujets
francais en sont la manifestation la plus visible. Nous, enseignants natifs francais, ou japonais
ayant suivi des études francaises comme formation et comme spécialité, n’envisageons-nous
pas comme allant de soi les références constantes et quasi-exclusives a la France et a sa
civilisation ? N’abordons-nous pas suffisamment dans nos classes de langue les mondes
francophones autres que la France ?

Partant de ces questions, nous aimerions aprés un état des lieux nous demander si et
pourquoi cela vaut la peine d’introduire la dimension de la francophonie en cours de FLE.
Nous réfléchirons ensuite a la facon concrete de le faire.

1. Place de la francophonie dans les cours de FLE
1.1. Place de la culture franco-frangaise dans I’enseignement du francais au Japon

En effectuant un tour d’horizon de I’enseignement du francais au Japon, force est de
constater, en ce qui concerne le contenu culturel des cours, la prédominance de la France sur
les autres pays francophones. Nous allons présenter ici quelques exemples qui illustrent bien
cette réalité.

Tout d’abord, parlons des manuels destinés & I’apprentissage du frangais publiés au
Japon. La trés grande majorité reste, pour ce qui est des aspects culturels, centrée sur la

1 . . .
Nous entendons par « francophonie » les pays de langue francaise, y compris la France et non pas les

institutions qu’on écrit d’habitude « Francophonie » avec une majuscule. Cf. chapitre 1 « Francophonie et

francophonie », Michel Tétu, Qu’est-ce que la francophonie ?, Hachette, 1997.
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France. Leurs titres représentent une des manifestations les plus visibles de cette polarisation.
Nous pouvons citer par exemple : Aimez-vous la France ?, Hexagone, Bonjour Paris... De
méme, on retrouve systématiqguement dans I’iconographie en couverture et a I’intérieur de ces
publications des drapeaux tricolores, monuments hexagonaux, cartes de France ou de Paris...
Ces cartes figurent d’ailleurs sur la page de garde des dictionnaires frangais-japonais publiés
au Japon.

Cette domination de la culture frangaise se retrouve dans la perception qu’ont les
étudiants de leur enseignement. Durant les cours de francais, si 93 % d’entre eux déclarent?
entendre parler « souvent » ou « parfois » de la France et de sa culture, le pourcentage tombe
a 39 % quand il s’agit des autres pays de la francophonie. Les enseignants de langue semblent
donc lorsqu’ils abordent des sujets culturels insister plus sur la France. Plusieurs facteurs nous
semblent expliquer ce phénomene.

1.2. Raisons de la prédominance francaise

Si elles sont multiples, nous pouvons en dégager deux principales. Evoquons tout
d’abord le prestige dont la France et sa culture jouissent traditionnellement, en particulier
dans les domaines intellectuels, culturels et la diplomatie. La France a par exemple vu naitre
en son sein de nombreux chef-d’ceuvres littéraires. Depuis le début des études francaises au
Japon, le patrimoine culturel et artistique de la France a constitué le sujet d’étude privilégié
des enseignants et chercheurs japonais, ceux-la méme qui assurent I’enseignement de la
langue de Moliere aux étudiants.

Rien d’étonnant donc a ce qu’ils aient tendance a privilégier la culture hexagonale.
D’autre part, ils ont pour la plupart effectué au moins une partie de leurs études en France ou
recu une formation dans ce pays. Enfin, la grande majorité des professeurs de frangais non
japonais étant francais, on peut imaginer qu’ils ont plus tendance quand il s’agit des questions
culturelles a parler de ce qu’ils connaissent bien : leur propre pays. Cependant, si la France
reste une référence intellectuelle pour les professeurs de francais, le monde connait des
changements dont ils doivent tenir compte.

2. Pourquoi enseigner la francophonie ?
2.1. Evolutions géopolitiques et globalisation

Depuis un certain temps déja, I’influence de la France a tendance a faiblir. Sa langue
n’est plus la seule de la diplomatie depuis bientét un siecle, plus précisement depuis le traité
de Versailles rédigé a la fois en frangais et en anglais. Dans les domaines intellectuel, littéraire
et artistique aussi son prestige s’amenuise. Ne trouvions-nous pas par le passé plus de grandes
figures francaises dont I’aura s’étendait bien au-dela des frontiéres hexagonales ? La
perception de la culture frangaise contemporaine comme une de celles qui comptent le plus
dans le monde n’est plus universellement partagée. Par exemple, le magazine Times® dans son

2 Nous avons effectué en janvier 2008 une enquéte auprés de 7 classes provenant de 4 universités pour un total
de 161 étudiants. Les questions portaient sur les cours de francais général, pas ceux de civilisation.
* Times, décembre 2007.
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édition européenne est méme allé jusqu’a titrer « La mort de la culture francaise ». On peut
donc dire que I’apprentissage du frangais uniquement comme moyen d’acces a la culture
francaise a perdu une partie de son intérét.

D’autre part, on constate que la globalisation s’accompagne d’une promotion de ce
qu’on appelle le « tout-anglais ». Considérant qu’il est la seule « langue internationale », son
apprentissage est favorisé aux dépens des autres langues, y compris du francais. Quand
Claude Allégre, alors ministre de I'Education nationale, déclare en 1997 que les Francais
doivent cesser de considérer I’anglais comme une langue étrangére*, force est de constater
que la domination de I’anglais est bien établie.

Au vu de cette situation la promotion du francais ne passe plus par « I’universalité de la
langue francaise » qu’on aurait pu croire possible aux XVII°-X1X® siécles. Aujourd’hui, elle
devrait au contraire s’appuyer sur la diversité linguistique et culturelle. 1l faut se rappeler que
la langue francaise a la chance d’étre partagee par différents peuples francophones qui
illustrent cette diversité. Ceci peut désormais représenter un atout pour le francais, en proie a
certaines difficultés.

2.2. Apports de I’enseignement de la francophonie

L’intégration de la francophonie, synonyme de diversité culturelle et linguistique
présente plusieurs avantages. Tout d’abord, elle se justifie pleinement d’un point de vue
théorique. On peut se demander en effet comment il serait possible de promouvoir le frangais
dans un monde dominé par I’anglais sans soi-méme se faire au sein de la francophonie
I’ap6tre de la diversité linguistique. Ce que nous entendons par cette formule, c’est la
reconnaissance des francais présents dans les divers pays qui composent la francophonie. On
ne sera donc pas surpris que les instances officielles de cette derniere se posent en defenseurs
de la diversité linguistique et culturelle. Monsieur Abdou Diouf, Secrétaire général de
I’Organisation Internationale de la Francophonie (OIF) écrit® ainsi que « La Francophonie, ce
n’est pas seulement la défense de la langue francaise. C’est, a travers et par la promotion de la
langue francaise, I’engagement en faveur de la diversité linguistique et, au-dela, de la
diversité culturelle et du dialogue des cultures.» Dans la méme logique, les pays
francophones ont joué un role de premier plan dans I’approbation par I’UNESCO en 2005 de
la Convention sur la protection et la promotion de la diversité des expressions culturelles.

On notera aussi que I’étude de la francophonie, présente sur les cing continents, permet
d’ouvrir les apprenants a d’autres horizons, a des régions du monde et des pays qu’il y a peu
de chances qu’ils aient découverts par d’autres biais. Ceci ne peut que leur étre bénéfique.

Enfin, I’idée de la diversité du francais et la reconnaissance de cette diversité peuvent
rassurer les apprenants. Elles montrent qu’on peut devenir francophone tout en conservant ses
racines et parler cette langue sans forcément se fondre complétement dans le moule
franco-francais.

* Déclaration faite le 30 ao(it & La Rochelle au cours de I’université d’été du Parti socialiste.
® Introduction du rapport d'activités 2002-2004 du Secrétaire général de la Francophonie, déposé en 2004 &

Ouagadougou lors du X® sommet de la Francophonie.
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3. Comment I’enseigner ?
3.1. Tour d’horizon des manuels enseignant la francophonie

On trouve bien sir des méthodes et des manuels de langue présentant la francophonie.
Au Japon, quelques ouvrages récents I’abordent trés briévement. A travers des textes, ils font
découvrir certains aspects de la culture, I’histoire ou la géographie de la France. En fin
d’ouvrage on en trouve un, consacré a la francophonie. C’est le cas par exemple dans La
France multicolore® ou encore Amicalement bis’. Si ces publications ont le mérite d’aborder
ce sujet, cela se limite a une présentation rapide de généralités sur la francophonie dans
laquelle on se borne a nommer les régions et pays francophones dans le monde sans parler de
leur diversité culturelle et linguistique. On trouve cependant une seule exception au Japon :
Brise-glace, un manuel ne traitant que de sujets francophones autres que la France. Son
intrigue et ses personnages® évoluent & Montréal, au Québec.

En France, les méthodes récentes a vocation mondiale contiennent pratiqguement toutes
une carte de la francophonie. Parfois, c’est une lecon entiére qui est consacrée & la question®.

Quelques ouvrages destinés a I’apprentissage de la francophonie ont été publiés. Ceux
de la série Civilisation progressive de la francophonie'® regroupent des textes, adaptés au
niveau visé par le manuel, qui présentent divers pays francophones et certains aspects de leurs
cultures. La francophonie?, un petit livre de lecture facile, fait un tour d’horizon du francais
et de la francophonie. Cependant, aussi intéressant soient-ils, leur volume et le niveau de
langue requis pour leur lecture restreignent le champ de leur utilisation en cours. Nous avons
donc réfléchi a différents moyens d’introduire la dimension francophone des la premiére
année d’enseignement.

3.2. Activités que nous proposons

Pour introduire la francophonie dans nos classes de débutants, nous utilisons
principalement trois types d’activités.

Les jeux de devinettes ou « quiz » composent la premiere. Nous proposons des séries de
questions en langue maternelle portant sur différents aspects de la francophonie et du francais.
Cette activité qui présente I’avantage d’étre ludique peut se pratiquer en début d’année, afin
de faire entrer les apprenants dans le bain, ou en fin de semestre pour un retour sur ce qui a été
étudié précédemment.

® Y. FUKUSHIMA, K. SUZUKIDA, La France multicolore, Ed. Seizansha, 2008.

" N. SAWADA, L. LATTANZIO, M. KUROKAWA, Amicalement bis, Ed. Surugadai, 2002.

® Notons que sur les enregistrements du CD fourni avec le manuel, les personnages ont un accent
« international », qui n’est pas local.

% S. POISSON-QUINTON et al., Festival 1, CLE international, unité 5 lecon 20.

103, NOUTCHIE NJIKE, Civilisation progressive de la francophonie, Niveau intermédiaire, Ed. CLE
International, Paris, 2003. J. NOUTCHIE NJIKE, Civilisation progressive de la francophonie, Niveau débutant,
Ed. CLE International, Paris, 2005.
113, L. JOUBERT, La francophonie, Ed. CLE International, Paris, 1998. Une version annotée en japonais par N.
NISHIYAMA et N. MIURA a été publiée chez Daisanshob6 en 1999.
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Par ailleurs, nous organisons tout au long de I’année un « voyage » dans la francophonie
a travers une série de séquences pédagogiques basées sur de petits textes en francais. Chacun
d’entre eux présente un sujet sur la francophonie : un pays, une région, ses aspects culturels,
géographiques, historiques ou encore des personnes célebres qui en sont originaires. L’étude
de ces éléments, permet aux apprenants d’acquérir des notions de base sur la francophonie.
Nous avons pris soin de rédiger ces textes dans une langue suffisamment simple pour rester a
leur portée. Viennent ensuite des séries de questions, d’abord fermées puis ouvertes, qui
permettent de vérifier la compréhension des points essentiels des écrits. Nous proposons enfin,
toujours en francais, la découverte d’un court document « littéraire » authentique. Il peut
s’agir d’un poéme ou d’une chanson représentative qui illustre le point culturel abordé
précedemment. Un écrit de Lépopld Sédar Senghor vient par exemple compléter la partie sur
I’ Afrique noire francophone. Cette derniére étape n’a pas pour but une compréhension écrite
détaillée mais plutot d’offrir une ouverture.

En dernier lieu, il est possible de conduire des activités mettant a profit les nouvelles
technologies, dans notre cas, il s’agit de la toile. Nous I’utilisons comme support pédagogique
pour faire réaliser a nos apprenants des taches Internet ayant pour theme la francophonie. Ils
doivent par exemple collecter diverses informations (population, superficie, capitale, monnaie
utilisée...) sur des pays™ qui en font partie. Ceci leur permet de découvrir ou mieux connaitre
I’espace francophone, une réalité sur laquelle ils ne possédent souvent que des notions assez
vagues. Nous exploitons ensuite les résultats de ces recherches en ligne pour faire
communiquer a I’oral les apprenants. Il est aussi possible de s’en servir pour un travail de
création (sous forme de compte-rendu écrit ou d’exposé devant la classe par exemple).

Ainsi, sans nier I’importance de I’enseignement de la culture francaise en cours de FLE,
il nous semble profitable d’y ajouter la francophonie, ceci des la premiére année. En effet,
tout en permettant une plus grande ouverture sur le monde, de par les idées de la diversité
linguistique et culturelle dont elle est porteuse, elle représente face a I’idéologie du
tout-anglais une chance pour le francgais et son enseignement.

Notons enfin que notre public est demandeur pour ce type de démarche puisque 85 %*°
des étudiants que nous avons interrogés se disaient intéressés par la francophonie et
souhaitaient qu’on leur en parle en cours. Il serait dommage de ne pas nous engouffrer dans la
bréche et profiter de cette chance.

12 . . , . . ,
Pour ce travail, nous nous sommes par exemple servis comme support pédagogique des sites de I’OIF

(http:/lwww.francophonie.org/oif), de I’Atlas géographique mondial (http://www.atlasgeo.net) et du ministére
francais des Affaires étrangéres (http://www.diplomatie.gouv.fr). cf. Mission Internet (S. Komatsu et G. Delmaire,
Ed. Surugadai, 2008), lecon 20.

3 Toujours selon notre enquéte, 34 % sont « trés intéressés », 51 % « assez intéressée », 9 % « moyennement

intéressés », 5 % « pas trés intéressés » et 1 % « pas du tout intéressés ».
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Bonjour! Je m’appelle Tetsuya MI'YAZAKI. Je suis japonais. Je suis étudiant. J’ai dix-huit
ans. J’habite a Osaka. J’aime la musique rock et le football...

2- 1 R OFE
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10A [9] EZHHROMEI, Lecon 3G R-FIAMEH, ATER + T
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12A [4 Lecon 5 GE#ERE, BEiBZ, HE21-100), Lecon 6(GBESH,
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J'ai mangé au restaurant. J'ai pris trois cours. J'ai fait les courses au supermarché. J'ai vu
Sachiko a la gare. Je suis allé a Kyoto. J'ai regardé la télévision.
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J’étais chez moi. J’ai écrit une lettre. J’ai regardé le match du football.
J’irai & Kyoto. Je serai content. J’acheterai une cravate. J’écouterai de la musique.
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104 [5] Révision 2 (BEGRAA G, fliah NP4, Hn)
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Pendant les vacances
Paul: Salut Marie! Ca fait longtemps! Qu’est-ce que tu as fait cet eté ?
Marie : Je suis allée en Italie. J’ai étudié I’italien 1 mois. Et toi ?
Paul : Moi, je suis allé a Paris.
Marie : C’est bien ! Ou est-ce que tu vas faire a Noél ?
Paul : Je vais rentrer chez mes parents.
Marie : Moi aussi, je vais rentrer dans ma famille. Salut !

HEORETIE, AL TXFT) L LTOT7 T U AFBICET DEESIIE - 1208,
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EorwalleD T allée | <> T4 5 parent OETE parents | , W SCFITITRN
TN =y cetété, Jesuisallé |72 EDORIXEV IZEHE Lo 7= L 57208, 2 A
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Rencontres Pédagogiques du Kansai 2008
Coin éditeurs, libraires et autres

Présentation d’une nouvelle formation diplémante en FLE
au Japon : le « Diplome d’enseignement du francais »

Jean-Philippe ROUSSE (Institut Franco-Japonais de Tokyo)
jprousse?institut.jp

Jean-Francois ROCHARD (Ambassade de France au Japon)
jean-francois.rochard?diplomatie.gouv.fr

Pourquoi cette formation ?

Nous avons fait ces dernieres années ou nous nous sommes intéresses a la formation des
professeurs de frangais au Japon le constat suivant : il n’existe pas au Japon de formation au FLE
dispensée en francais, et s’adressant de ce fait a tous les professeurs de francais quelque soit leur
nationalité et quelque soit leur statut (professeur en université, étudiant, professeur dans une école
privée en ville, lecteur francophone souhaitant se perfectionner...).

Cette lacune a des conséquences trés concrétes : comme nous avons pu le constater lors d’un
débat a I’occasion du colloque d’automne 2007 organisé par la SIDF a Ashiya, il n’existe pas de
ce fait de culture professionnelle commune entre les enseignants japonais et frangais qui exercent
pourtant souvent en tandem dans les mémes universites.

Les formations a distance dispensées par les universités francaises ne complétent que
partiellement ce manque : d’abord, elles n’enseignent que des contenus théoriques, alors qu’une
grande partie de I’enjeu réside dans la professionnalisation des pratiques de classe ; ensuite, elles
n’intéressent guére nos collégues japonais, qui préférent pour des formations de cette durée, et on
peut le comprendre, en bénéficier sur place, en France, si I’occasion se présente.

Il nous a donc semblé nécessaire d’avoir la possibilité, au Japon, de bénéficier d’une formation :

1. articulée entre théorie, pratique, et recherche, afin de viser la professionnalisation mais aussi
la poursuite des etudes ;

2. diplémante et reconnue par I’université francaise (et peut-étre, un jour, par I’université
japonaise egalement) ;

3. de ce fait, située au niveau des standards internationaux ;

4. et enfin, pratique, c’est-a-dire courte (2 mois) avec un investissement raisonnable (autour de
100 000 yens)

C’est ce que nous avons le plaisir de vous proposer avec le Diplome d’Enseignement du Frangais
(DEF).
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Une formation professionnalisante et un double diplome

Le Dipldome d’Enseignement du Frangais (DEF) est une formation de 150 heures qui vous permet
en deux mois d’acquérir les connaissances scientifiques et techniques qui feront de vous un
professionnel de I’enseignement de la langue francaise.

Cette formation est validée par un double dipléme, le « Dipléme d’Enseignement du Francgais »
émis par I’Institut Franco-Japonais de Tokyo et le « Dipléme Universitaire de Francais Langue
Etrangére » émis par I’Université du Maine au Mans. Elle permet aux titulaires d’une licence
francaise, japonaise ou coréenne d’accéder directement a la premiere année de Master FLE en
présentiel ou a distance.

Cette formation est destinée aux professeurs de francais de toutes nationalités, en université, en
lycée ou bien en écoles privées, aux étudiants de francais qui s’apprétent a prendre en charge des
taches d’enseignement, et enfin aux personnes en reconversion professionnelle.

Les débouchés du DEF sont I’enseignement du francais comme langue étrangere (FLE) a tous
publics, du lycée a I'université. Il permet aussi la poursuite d’études de FLE sur place ou a
distance avec une entrée directe en niveau Master 1 a I’Université du Maine en France. Il ouvre
également d’autres perspectives professionnelles : conception de matériel pédagogique et de
programme de cours, fonctions de

jury d’examen...

Le comité pédagogique et scientifique

}- Jean-Philippe ROUSSE, Mastére FLE Université Paris 111, Directeur des Cours de I’Institut
Franco-Japonais de Tokyo

}- Jean-Frangois BOURDET, Maitre de conférences, Habilité a diriger des recherches, Université
du Maine

}- Jean-Francois ROCHARD, Professeur agrégé, Maitrise FLE Université de Rouen, Attaché de
coopération pour le francais a I’Ambassade de France a Tokyo

}- Frédérique PENILLA, Professeur agrégé, Docteur en Sciences du Langage de I'Université
Grenoble 111, Attachée de coopération pour le frangais a I'Ambassade de France en Corée

« Une formation complete et équilibrée »

Le DEF en quelques points :

- Une formation compléte : 72h de cours et de pratique de classe en présentiel (1/2 de la note
finale), 36 heures de cours a distance (1/4 de la note finale), 36 heures de recherche (1/4 de la
note finale)

- 5 modules en trois blocs : bloc connaissances (modules 1 et 2), bloc méthodologie et pratique
(modules 3 et 4), bloc approfondissement et recherche (module 5).

- Des formateurs de qualité : une équipe de professionnels francais ou japonais, qui pratiquent

I’enseignement du francais dans différents contextes. Tous sont formés et qualifiés, et trés
motives.
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- Un double dipléme : le « Dipléme d’Enseignement du Frangais » emis par I’Institut Franco-
Japonais et le « Dipléme Universitaire de Francais Langue Etrangére » émis par I’Université du
Maine

Module 1 : Langue francgaise pour le FLE

36 heures, a distance avec I’Université du Maine

Vous renforcerez vos connaissances scientifiques en phonologie, phonie/ graphie, énonciation et
morphosyntaxe. Ces notions vous seront essentielles pour bien décrire et faire manipuler la
langue francaise.

Module 2 : Problématiques culturelles francaises et interculturelles

15 heures, sur place avec I’Institut Franco-Japonais de Tokyo

Vous bénéficierez d’une mise a jour de vos repéres culturels sur la France et les débats culturels
francais actuels afin d’étre capable de les mettre en perspective dans vos classes et de tirer les
bénéfices d’une approche interculturelle de I’enseignement.

Module 3 : Méthodologie du FLE

36 heures, sur place avec I’Institut Franco-Japonais de Tokyo

Théories de [I’apprentissage des langues, approche notionnelle/fonctionnelle, approche
communicative, CECR, apprentissage par taches, problématiques de I’évaluation : toutes les clés
pour savoir ce que I’on fait quand on enseigne le frangais.

Module 4 : Pratiques de classe

21 heures, sur place avec I’Institut Franco-Japonais de Tokyo

Pour mener une classe, il ne suffit pas de maitriser une discipline. Faire participer les éléves, leur
donner des consignes, gérer un groupe, faire pratiquer I’oral et I’écrit, utiliser I’espace : vous
aborderez les technigues d’enseignement, vous observerez des enseignants en activité, et vous
interviendrez vous-mémes devant des apprenants de francais.

Module 5 : Approfondissement et recherche

36 heures

Vous rédigerez en un mois un dossier de recherche d'une vingtaine de pages dont le sujet sera en
rapport avec l'un des 4 modules étudiés : les professeurs pourront vous proposer un choix de
sujets a traiter. Le comité pédagogique évaluera votre dossier de recherche.

« Modalités d'inscription, de travail, d'évaluation »

1. Candidature

Envoyez votre CV et une lettre de motivation (1 page maximum) expliquant votre intérét pour le
DEF par email a I’adresse def@institut.jp avant le 27/06/08. VVotre candidature sera examinée par
le comité scientifique.

2. Inscriptions, prix et financement

Une fois votre candidature acceptée vous devez vous inscrire aupres de I’Institut Franco-Japonais
de Tokyo et de I’Université du Maine. Cette formation au francais langue étrangére codte 119
800 ¥, payable en une fois avant le 11/07/08. Vous pouvez solliciter une aide au financement de
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cette formation auprés de I’Ambassade de France au Japon en écrivant a jean-
francois.rochard@diplomatie.gouv.fr avant le 27/06/08.

3. Lectures préalables
Vous recevrez par email apres votre inscription un dossier de lectures préalables a faire avant le
début du stage.

4. Calendrier (2 septembre —19 septembre sur place, puis a distance jusqu’au 26 octobre)
Les cours sur place (modules 2, 3 et 4) ont lieu a I’Institut Franco-Japonais de Tokyo du 2 au 19
septembre, du mardi au vendredi, de 9h30 a 18h Le cours a distance (module 1) débute le 2
septembre et se conclut le 24 octobre.. Il vous est recommandé de commencer a rédiger votre
dossier de recherche (module 5) dés la 3e semaine de cours. Les dossiers devront étre rendus le
24 octobre soit un mois apres la fin des cours en présentiel.

5. Evaluation

L'assiduité est obligatoire. Chaque module sera évalué sur 20 et il faut une note finale de 50 au
minimum pour obtenir le DEF. Le jury se réunira courant novembre et les stagiaires admis seront
avertis par courrier. Une remise des dipldmes aura lieu le 23 novembre 2008 a I’ Institut Franco-
Japonais de Tokyo en présence des membres du comité scientifique du DEF.

« Informations »

Pour retrouver toutes ces informations et télécharger la brochure : www.institut.jp/def
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Rencontres Pédagogiques du Kansai 2008
Table ronde

Enseigner en tandem

BARNZET ESNNEANBEDEEREZ ESEDH DD

HIRASHI MA Rika, Université Kansai
rika3?ipcku.kansai-u.ac.jp

CHEVALIER Laurence, Université Seinan Gakuin
chevalie?seinan-gu.ac.jp

GRAS Alexandre, Université de Kyoto
grasaljp?yahoo.co.jp

KIKUCHI Utako, Université Kansai
ukikuchi?zephyr.dti.ne.jp

0. Problématique de la Table ronde

Avec la diffusion de méthodes de langue inspirées par I’approche communicative, de
plus en plus nombreux sont les enseignants étrangers qui sont chargés des cours de langue
étrangere destinés & des apprenants débutants dans un environnement LANSAD ou non. Il arrive
aussi qu’un enseignant étranger et un enseignant japonais travaillent en tandem dans cette situation.
Dans une perspective didactique du FLE, il sera donc intéressant de nous interroger sur
I’enseignement en tandem dans ses raisons d’étre et dans ses modalités d’organisation ; pourquoi
les enseignants japonais et étrangers sont-ils amenés a travailler en collaboration ? De quelle
maniére peuvent-ils organiser leurs cours dans ce systeme ? Quels sont les effets pedagogiques de
I’enseignement coopératif ? etc. D’apreés les trois communications présentées et ses discussions
menées avec I’auditoire lors de la table ronde des RPK 2008, nous essaierons de résumer les
aspects essentiels de I’enseignement en tandem et certains problémes inhérents a ce systeme
d’enseignement.

1. Pourquoi adopte-t-on I’enseignement en tandem ?
Il semble que I’enseignement en tandem ait été souvent adopté en fonction de la réforme de

I’enseignement de langues étrangeres dans les établissements universitaires. C’est le cas par
exemple rapporté par Alexandre Gras qui a mis en place un systeme tandem — systeme collaboratif

1 LANSAD (=enseignement/apprentissage des langues pour spécialistes d’autres disciplines) : sigle utilisé
ici pour désigner I’enseignement du francais destiné aux apprenants qui ont une spécialite autre que celle-ci.
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pour étre exact— a I’Université Ritsumeikan. Les étudiants peuvent apprendre le francais comme
1*® langue étrangére dans la faculté des Sciences Politiques. A I’époque ot il y était arrivé, les
cours s’organisaient d’une maniere traditionnelle ; les cing cours par semaine étaient répartis selon
une division classique telle que grammaire et conversation, les trois enseignants donnant leurs
cours indépendamment avec différents manuels. Cela était souvent I’objet de critiques de la part
des etudiants :
- trop de répétitions, méme point aborde trop souvent dans différentes classes.
- al’inverse, trop de disparités, une compétence ou un savoir-faire n’était abordé qu’une seule
fois, ne permettant pas ainsi sa maitrise.
Leurs critiques redoublaient notamment en comparaison avec d’autres langues comme I’espagnol
qui étaient enseignées avec un systéme en tandem plus fonctionnel, plus efficace et surtout plus
cohérent. Il était donc urgent d’apporter des améliorations qui permettraient aux apprenants de
mieux cerner leurs acquisitions et leur progression. Ce qui fait que I’institution a donné a A. Gras
la permission de mettre en place un systéeme d’enseignement collaboratif.

La situation était similaire a I’Université Kansai. Jusqu’en 2000, I’enseignement du francais 2°
langue étrangére de cette université €tait réparti sur deux cours par semaine, totalement
indépendants I’un de I"autre, le premier cours étant consacré a la grammaire et le second a la
compréhension écrite. Chaque enseignant choisissait a son gré un manuel. Cela aboutissait surtout
a un résultat facheux au début de la deuxiéme année d’apprentissage, puisque les étudiants ayant
appris avec des manuels de progressions différentes disposaient naturellement de bagages
langagiers disparates, ce qui rendait difficile la gestion des cours en deuxiéme année. L’ objectif de
la réforme que visait Utako Kikuchi était donc de proposer un systéme d’enseignement cohérent
permettant de faire acquérir les quatre compétences de facon équilibrée, et surtout de donner aux
étudiants les bases et la capacité garantissant I’apprentissage ultérieur.

Quant & Seinan Gakuin ou travaille Laurence Chevalier travaille, I’enseignement collaboratif y
a été mis en place trés tot : il existait déja & son arrivée il y a treize ans pour les classes de 1%
année de la section de francais. Ce systéme donnant de bons résultats, il a été étendu a une partie
des cours de francais 2° langue, dans le but de rénover I’enseignement et de faire participer les
enseignants vacataires a la réflexion pédagogique de la section de francais.

2. Comment s’organisent les cours dans un systeme tandem ?

Pour les intervenants de la table ronde, I’enseignement collaboratif implique :
- l"avancement des cours effectué par un systeme de relais (ex. mel, cahier de liaison,
discussion en direct en cas de besoin),
- le plus souvent I’utilisation d’un manuel commun a visée communicative (ex. Café créme,
Taxi!) et
- le planning des cours prédéterminant le calendrier de I’année.
Cependant, les modalités d’organisation des cours varient en fonction des diverses composantes
des situations d’enseignement parmi lesquelles le statut du francais (1*° ou 2° langue étrangére), le
nombre de cours, la durée de I’apprentissage, le découpage des cours adopté par I’institution
(traditionnellement, grammaire / conversation ou grammaire/ lecture), la nature de I’équipe
d’enseignants (titulaire / vacataire).
A I’Université Ritsumeikan, le découpage grammaire/ oral est obligé par I’institution.
L enseignement des langues étrangéres est en outre assuré par une équipe mixte titulaire-vacataire.
Compte tenu de ces spécificités de la situation d’enseignement, A. Gras a été amené a créer un
systeme de coordination cohérente entre les cours de conversation et ceux de grammaire pour
gu’ils puissent former une synergie : cours de grammaire avec un professeur japonais (deux fois
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par semaine), exercices écrits et lecture avec un vacataire japonais (une fois par semaine) et oral
avec un lecteur francais (deux fois par semaine). Outre le planning pour I’année qui a été distribué
aux enseignants avant la rentrée, il a introduit un calendrier électronique via Yahoo ! Japan pour le
contact entre les enseignants qui dispensait ceux-ci de s’envoyer un mél a chaque fois.

L’ Université Seinan Gakuin avait moins de contraintes institutionnelles. Dans la section
francaise, les cing classes hebdomadaires étaient assurées par des enseignants titulaires. 1l n’y avait
pas de répartition figée des types d’activités selon les enseignants et, la cohérence de ces cours
étant assurée par le manuel, une attention particuliére était portée sur le choix de ce dernier.

Le contexte d’enseignement de I’Université Kansai est trés différent de ceux de ces deux
universités. Les mesures de réforme portaient en principe sur I’enseignement du francais 2° langue
étrangére de toutes les facultés, ou la plupart des classes étaient assurées par des vacataires. Sur le
plan de I’organisation des cours, le projet de rénovation a €té lancé avec deux objectifs :

- utiliser un manuel de type communicatif commun pour les deux cours hebdomadaires,

- adopter une progression lineaire pour les deux cours, assurés, soit par un enseignant, soit par
deux enseignants formant une équipe qui collabore étroitement.

Ici, le systéme « tandem » était a €largir a toutes les classes possibles de francais. Les enseignants

en bindbme devaient se concerter pour gérer leur classe en harmonie, non seulement pour les

classes dites de communication assurées par des équipes d’enseignants japonais et francais, mais

aussi pour d’autres classes assurées par des équipes japonaises.

Différentes étapes franchies, les objectifs de réorganisation ont été réalisés en 2007 avec un
manuel commun pour toutes les facultés, Taxi! 1, censé étre adapté a la situation
d’enseignement /apprentissage de I’établissement. Toutes ces mesures prises ne sont pas sans
rapport avec les niveaux d’acquisition des compétences. En effet, les résultats de pré-tests du TCF
effectués a I’Université Kansai montrent qu’un étudiant moyen devrait étre capable d’atteindre les
niveaux vises (niveau Al du CECR en fin de premiére année et niveau A2 en fin de deuxieme
année). A cote de la réorganisation des cours et du choix de manuel, le systeme d’enseignement en
tandem peut étre donc considéré comme une des clés assurant la réussite de la réforme.

3. Lesdifficultés soulevées par I’enseignement en tandem

Tout en constatant des effets pédagogiques bénéfiques, on ne doit pas pour autant se faire
d’illusion sur I’enseignement en tandem : ce ne serait pas une baguette magique produisant des
résultats miraculeux dans n’importe quel contexte d’enseignement. En effet, a part les contraintes
comme la communication entre les enseignants en bindmes (ou en équipe) et le respect d’une
progression prédéterminée que nous avons mentionnés ci-dessus, L. Chevalier rapporte divers
problémes qui ont surgi avant, pendant ou aprés la mise en place de I’enseignement en tandem
dans I"établissement.

Problémes concrets

- difficulté de trouver du matériel pédagogique approprié, correspondant a la fois au volume
horaire de deux cours hebdomadaires et aux objectifs visés. Aujourd’hui encore, le choix
des manuels reste restreint.

- probleme institutionnel, plus précisément administratif, qui concerne les étudiants
redoublants ou ceux d’années supérieures qui ne prennent qu’un seul cours sur les deux.

- contraintes temporelles, qui sont de deux ordres. D’une part, on ne peut effectivement pas
préparer son cours longtemps a I’avance : cela semble surtout contraignant pour les
vacataires qui ont des cours dans plusieurs universites. 1l est certain que selon les emplois
du temps, le systeme du tandem demande une certaine flexibilité dans I’organisation de
son travail. D’autre part, certains enseignants se sont plaint du temps qu’ils doivent
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consacrer a la rédaction du mél de relais en francais, qui est ressentie comme une
contrainte lourde par ceux n’ayant pas I’habitude d’écrire des notes ou des comptes rendus
en francais.

- De maniére générale, il existe beaucoup de petits détails contraignants, qui peuvent faire
perdre un peu de temps parce qu’on n’est pas le seul preneur de décision et le seul
organisateur. Néanmaoins, c’est aussi le propre de la collaboration : ne pas rester tout seul
dans son coin de classe et faire preuve d’une certaine souplesse.

Problémes de fond
A cOté de ces problémes concrets existent aussi des problémes de fond liés aux options
méthodologiques et a I’idée qu’on se fait de I’enseignement-apprentissage.

- Difficultés liees a des méthodes d’enseignement trop différentes entre les deux enseignants.

- Différences d’interprétation, entre enseignants francais et japonais, de la terminologie
didactique, souvent inconsciemment, et qui peuvent par conséquent entrainer de sérieux
malentendus dans I’enseignement en tandem, engendrant frustrations de part et d’autre.

- Découpage de I’enseignement-apprentissage en deux pdles, grammaire et conversation,
résultant d’habitudes d’enseignement fortement ancrées chez des enseignants japonais et
freinant inconsciemment une autre perspective de découpage que requiert le systéme du
relais.

Tous ces problemes ont abouti a un retour quasi total au découpage classique de I’enseignement

dont on voulait justement s’affranchir avec le systeme du relais.

Par ailleurs, U. Kikuchi a souligné le probléme de formation des enseignants. Certains
enseignants n’utilisent pas le manuel communicatif de la facon la plus efficace et appropriée pour
atteindre les objectifs pédagogiques visés. Cependant, bien que le besoin de formation doive se
faire sentir de maniere plus évidente avec I’adoption d’un manuel de type communicatif, peu
d’enseignants ont participé aux cours de formation proposés par I’université.

4. L’enseignement en tandem vaut-il la peine d’étre effectué dans le cadre universitaire au
Japon ?

L’enseignement en tandem n’est pas un systéme d’enseignement « parfait » qui permettrait
de realiser nos réves sans entraves. En travaillant en tandem, nous avons besoin de planifier nos
activités de classe beaucoup plus minutieusement qu’en travaillant tout seul. Les échanges avec
I’autre enseignant nous révelent parfois des présuposés didactiques différents dont nous n’avons
pas conscience, ce qui peut nous amener a revoir nos démarches pédagogiques et a y apporter des
améliorations en participant, en cas de besoin, a des formations. Tout cela peut donner
I’impression qu’il y a plus d’inconvénients que de bénéfices dans le systéme de tandem. Certes,
nous avons beaucoup de taches a accomplir en travaillant en collaboration. Mais il ne faut pas
oublier que gréace a ces taches, ce souci de planification, notamment a travers ce dialogue tenu
avec notre partenaire, nous parviendrons a €élaborer les démarches pédagogiques adéquates a nos
situations d’enseignement / apprentissage. Ces taches sont donc indispensables pour que nous
puissions réaliser un enseignement/ apprentissage Véritablement centré sur les intéréts des
apprenants. Nous apprécions cet aspect constructif de I’enseignement en tandem. C’est un
dispositif qui doit permettre d’offrir une excellente occasion de se former sur le lieu méme de son
travail.
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Rencontres Pédagogiques du Kansai 2008
Conférence

Garantir la qualité de I’enseignement des langues
étrangeres

Valérie Lemeunier
Chargée de programmes au CIEP
Lemeunier?ciep.fr

ETAT DES LIEUX

Contexte
L’enseignement des langues est devenu un marché régi par la concurrence. L’offre se
diversifie :

- de nouvelles langues étrangéres apparaissent sur le marché ;

- les organismes de formation se multiplient ;

- la formation dans un pays cible devient accessible a un plus grand nombre en raison

de la démocratisation des voyages ;

- de nouveaux produits de formation sont proposés grace a I’évolution technologique.
Pour lutter contre cette concurrence souvent rude, la seule stratégie efficace est d’inscrire
I’offre de formation dans une démarche d’assurance qualite. Or la qualité de I’offre de
formation passe inévitablement par la professionnalisation de I’équipe pédagogique.
Il est a noter que "después del suefio, la actividad pedagdgica es la que mas horas de tiempo
se consume en nuestra sociedad."!
Les enseignants ne sont en effet pas les seuls individus a exercer une activité pédagogique.
« L'étre humain nait vierge de connaissances et toute sa vie, il apprend. La période ou il est
scolarisé n'est qu'une étape a passer. Pendant les années qui la précéderont et celles qui la
suivront, il apprendra également mais sans la présence d'un professeur. Les enseignants ne
sont donc pas les seuls individus a exercer une activité pédagogique : l'acte pédagogique est
une tradition orale qui se transmet de génération en génération. »2 (Valérie Lemeunier) Par

1 GARCIA CARRASCO, J. - La Ciencia de la Educacion. Pedagogos, ¢Para qué? - Madrid :

Santillana, 1983.

« Aprés le sommeil, 'activité pédagogique est celle a laquelle on consacre le plus de temps
dans notre société » (ma traduction)
2 LEMEUNIER, V., La notion d'affectivité dans une perspective didactique du Fle, thése de
doctorat sous la direction de Louis Porcher, 1994
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conséquent « (...) todo individuo es, en principio, pedagogo para un sector caracteristico de
actividad. »3 On comprend mieux pourquoi pendant longtemps la formation des enseignants
s’est limitée a I’acquisition des connaissances de la matiere enseignée. La pédagogie ne
s’enseignait pas puisqu’elle était considérée comme une aptitude commune a l'ensemble des
humains. De nombreuses études le confirment. Elles concluent toutes, d’aprés Garcia
Carrasco, a la marginalité intellectuelle du probléme pédagogique et & la marginalité statutaire
de la fonction de pédagogue.

Néanmoins, le déficit de compétences pédagogiques des enseignants ne s’est pas trop fait
sentir tant que I’enseignement a pu se limiter a une transmission des connaissances. Qui plus
est tant que I’enseignement n’a concerné qu’une minorité de bons éléves qui possédaient
toutes les chances de réussite quel que soit I’enseignement recu. Cet enseignement s’est
progressivement généralisé mais, aussi longtemps que I’école a pu jouer son Vvéritable réle
d’ascenseur social, la motivation du public a comblé bien des déficits pédagogiques.
Aujourd’hui, pour la premiere fois de I’histoire, dans certains pays du moins, toutes les
générations et toutes les couches sociales de la population ont été scolarisées. Grace aux
progrés sociaux, technologiques et scientifiques, on assiste a une évolution exponentielle du
savoir : le niveau monte méme si I’ascenseur social ne fonctionne plus aussi bien. Le public a
change et il ne peut plus se satisfaire d’un enseignement axé sur la transmission des
connaissances. On ne peut donc plus faire I’économie de la formation pédagogique. Ce besoin
de formation s’accentue en ce qui concerne les langues étrangéres davantage encore depuis
que leur apprentissage donne aux apprenants une forte espérance pratique.

Le manque de professionnalisme est de moins en moins accepté car les apprenants de plus en
plus avertis ont désormais des exigences de qualité.

Définition des concepts
La qualité est, selon la définition de la norme 1SO 9000, cette aptitude d’un ensemble de
caractéristiques intrinséques a satisfaire des exigences (besoin ou attente formulés, implicites
Ou imposes).
Ses quatre composantes sont :
» La qualité de définition : identification et traduction des besoins des apprenants en
niveaux de performance a atteindre.
» La qualité de conception : élaboration des solutions qui permettent d’atteindre les
niveaux de performance requis.
» La qualité de réalisation : mise en ceuvre des solutions en pleine conformité avec les
spécifications et dans la durée.

3 GARCIA CARRASCO, J. - La Ciencia de la Educacién. Pedagogos, ¢Para qué? - Madrid :
Santillana, 1983.

« ...tout individu est, en principe, pédagogue pour un secteur spécifique d’activité » (ma
traduction)
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La qualité de service
environnement propice.
Ses enjeux sont :

Pour les apprenants :
La satisfaction
La fidélisation
Pour les enseignants :
L’efficacité

La motivation
La cohésion
Pour I’institution :
L’amélioration du fonctionnement
La différenciation

Le développement

Les bénéfices attendus de la qualité sont :

. offre de prestations complémentaires attendues, offre d’un

Attribution
Non-conformités

Bénéficiaire Réduire Augmenter
Public Réclamation Satisfaction
Investissements Fidélisation
Equipe pédagogique [Perte de temps etEfficacité
d’énergie
Désorganisation Prévention

Contribution
Valeur ajoutée

Institution Dysfonctionnements
Mauvaises références

Pertes

Excellence
Notoriété
Développement

Les enseignants qui souhaiteraient s’inscrire dans cette démarche doivent, pour garantir la

qualité :

se professionnaliser

ADOPTER UN COMPORTEMENT PROFESSIONNEL POUR GARANTIR LA

QUALITE

Respecter la charte qualité de I’institution

La charte qualité est un document d’une page maximum présentant les exigences internes que
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I’Institution se donne en matiére de qualité. Il s’agit donc de définir les principales lignes
directrices de la politique a mettre en ceuvre en matiére de qualité.
Les objectifs d’une charte :

» Définir avec précision I’engagement collectif de I’Institution en matiere de qualite.

» Souligner la volonté de la Direction et sensibiliser le personnel a la qualité.

» Encourager I’élaboration d’outils d’amélioration et de mesure/d’évaluation de la
qualité.

La démarche a suivre pour élaborer et mettre en ceuvre une charte :

» Déterminer le contexte de la formation

* Identifier le public cible

» Identifier ses besoins et I’ordre de priorité

» Traduire les besoins en objectifs spécifiques

» Les traduire en engagements internes (élaboration de la Charte)

» Mesurer les écarts entre engagements et réalisations

e Supprimer les écarts

Les criteres pour définir les engagements d’une charte :

» Pertinent : chaque engagement doit étre en adéquation avec les besoins identifiés et les
objectifs définis

» Applicable : il doit étre réalisable

« Compréhensible : il doit étre accessible a tous puisque la charte fera I’objet d’une
diffusion

» Memorisable : il doit servir de référence

» Mobilisateur : il doit inciter & sa mise en ceuvre

» Mesurable/évaluable : il doit étre veérifiable/observable

» Fédérateur : il doit étre unificateur puisque tous les acteurs sont concernés

o Cohérent : il faut éviter les redondances ou les contradictions.

» Distinctif : il doit si possible étre spécifique

« Innovant : il doit étre réactualisable car I’engagement d’aujourd’hui doit devenir le
standard de demain.

Exemple :

» «Vous vous inscrivez a une formation par rapport a un contenu de formation. Ce
contenu doit étre traité a 80 % lors de la formation (niveau des stagiaires, accord pour
développer plus particulierement tel ou tel sujet). »

* «(...) Agnosys s’engage et (...) remboursera aprés vérification de I’ensemble des
feuilles d’évaluation (regle des %), 25 % du montant de la formation »

Respecter les outils de référence
Les instructions officielles :

Il s’agit des directives ministérielles qui rappellent les missions du systeme éducatif, la
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politique éducative ainsi que les finalités et les objectifs généraux de I’enseignement
(notamment celui des langues). En ce qui concerne les langues, elles s’appuient aujourd’hui
dans les pays européens et dans certains pays ou I’on enseigne des langues européennes sur le
Cadre européen commun de référence pour les langues qui s’appuie lui-méme sur la politique
linguistique du Conseil de I’Europe. On peut noter que les objectifs politiques sur lesquels le
Cadre s’appuie ne sont pas spécifiqguement européens, ils apparaissent dans les missions de
plusieurs systéemes éducatifs hors des frontiéres de I’Europe :
« - Outiller tous les Européens pour les défis de I’intensification de la mobilité internationale
et d’une coopération plus étroite les uns avec les autres et ceci non seulement en éducation,
culture et science mais également pour le commerce et I’industrie
- promouvoir compréhension et tolérance mutuelles, respect des identités et de la diversité
culturelle par une communication internationale plus efficace
- entretenir et développer la richesse et la diversité de la vie culturelle en Europe par une
connaissance mutuelle accrue des langues nationale et régionales, y compris les moins
largement enseignées
- répondre aux besoins d’une Europe multilingue et multiculturelle en développant
sensiblement la capacité des Européens a communiquer entre eux par-dela les frontieres
linguistiques et culturelles ; il s’agit 1a de I’effort de toute une vie qui doit étre encourage,
concrétement organisé et financé a tous les niveaux du systéeme éducatif par les organismes
compétents
- @viter les dangers qui pourraient provenir de la marginalisation de ceux qui ne possédent
pas les capacités nécessaires pour communiquer dans une Europe interactive » (CECR p. 10)
Le Cadre européen commun de référence pour les langues (Cecr) qui offre :

— Une base commune pour les systemes éducatifs

— Un répertoire de connaissances et de compétences a acquérir

— La définition de niveaux de compétences
a été concu pour étre adaptable aux différents contextes d’enseignement/apprentissage. Les
directives ministérielles et le Cecr sont des instruments pédagogiques qui fournissent les
orientations des programmes institutionnels. Ce programme est également un outil
indispensable pour I’enseignant car il forme un ensemble cohérent et organisé, il définit
précisément le plan d’action orienté et il précise I’inventaire de compétences a maitriser aux
différents niveaux de la formation.
En croisant les différentes informations fournies par ces instruments, I’enseignant pourra
déterminer les principes pédagogiques a respecter pour s’inscrire dans une démarche
d’assurance qualité.

Harmoniser les méthodes de travail
Cette démarche d’assurance qualité n’est perceptible que si elle est collective. La mise en

ceuvre d’une telle démarche a titre individuel n’est bénéfique que pour quelques apprenants.
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Elle ne permet donc pas d’identifier I’Institution comme un établissement de qualité. Pour
gu’il en soit autrement, il faut que I’exception qu’est la qualité devienne la norme dans
I’ Institution.

Pour s’inscrire collectivement dans une démarche d’assurance qualité, il faut :

- Travailler en équipe :

Ce travail d’équipe rentabilise le temps de préparation de cours car il permet de multiplier les
idées, de confronter différents points de vue, de réfléchir différemment, etc. En travaillant
ensemble, les enseignants mettront leurs compétences individuelles au service des autres. Leur
complémentarité leur fera gagner un temps précieux. Le travail de groupe générera également
davantage de créativité et offrira I’occasion au groupe de se co-former.

- Mutualiser les outils/supports de cours :

Il s’agit de concevoir ensemble une banque de données de documents pédagogiques. Cette
mutualisation permettra d’harmoniser les contenus des cours pour éviter les disparités entre
des groupes de méme niveau; de rentabiliser le temps de préparation car les outils
pédagogiques réalisés par les uns seront mis a disposition des autres ; d’optimiser les outils
pédagogiques car leur utilisation par d’autres engendrera de nouvelles idées d’exploitation.

- S’accorder sur les modalités :

Cette mise au point est importante car, la encore les disparités sont fréquentes et ne valorisent
pas I’Institution. Il est donc primordial d’harmoniser les « regles du jeu » en respectant le
reglement affiché dans la salle de cours/de formation, en s’accordant au sein de I’équipe
pédagogique sur les exigences et les tolérances de I’enseignant/du formateur vis-a-vis des
apprenants/des formés.

- Harmoniser les pratiques pédagogiques :

Cette harmonisation permettra a I’Institution d’afficher précisément des choix pédagogiques
correspondant réellement aux pratiques de classe. Elle passe par des réunions pédagogiques
régulieres au cours desquelles les enseignants peuvent confronter leurs pratiques
pédagogiques. Les observations de classes filmées (DVD Scéren) ou de collégues in vivo ainsi
que le regard des autres sur nos propres pratiques peuvent donner lieu a des échanges qui sont
trés fructueux et bénéfiques tant pour celui qui est observé que pour ceux qui I’observent.

SE PROFESSIONNALISER POUR GARANTIR LA QUALITE

Se professionnaliser, c’est aujourd’hui maitriser les compétences nécessaires pour :
e Favoriser le dialogue des cultures
e Susciter le plaisir d’apprendre
* (Re)Trouver le plaisir d’enseigner
afin de répondre aux exigences de la société, aux besoins et aux attentes des apprenants.

Répondre aux exigences de la société
78



» Former des acteurs sociaux

Désormais, le public bouge et il a des besoins précis :

- la démocratisation de I'Ecole et de la formation continue, a fait entrer dans les salles un
nouveau public. Ce public qui éprouve parfois des difficultés a s’adapter au systéme scolaire,
n’est pas en mesure d’accepter un enseignement axé sur la seule transmission de savoirs.

- la démocratisation des voyages, la multiplication des échanges internationaux, la
recrudescence de la mobilité (professionnelle ou autre) amenent les apprenants a réinvestir
rapidement leurs connaissances en langue.

Ces changements expliquent que le public d’aujourd’hui a des besoins communicatifs plus
spécifiques : professionnels et éducatifs mais aussi relationnels et affectifs. Il ne s'agit donc
plus de diffuser seulement des savoirs, mais aussi des savoir-faire, des savoir-étre et des
savoir-apprendre.

Si I’enseignement ne s’adapte pas a cette nouvelle donne et si la facon d’enseigner reste
inchangée, les difficultés se multiplieront. C’est en se professionnalisant que le corps
enseignant pourra répondre aux exigences de la société nouvelle.

L’ apprenant doit désormais étre considéré comme un acteur social qui va accomplir des
taches (qui ne sont pas seulement langagiéres).

« Tout acteur social accomplit, dans une situation donnée, des actions pour lesquelles il
mobilise stratégiquement les compétences dont il dispose en vue de parvenir a un résultat
déterminé. L’ensemble de ces actions motivées par un besoin suscité par une situation donnée
constitue une tache. » (Cecr)

La langue est donc un moyen, pas un enjeu.

Des acteurs sociaux qui vivent dans une société en pleine évolution et qui doivent étre
capables de s’adapter aux changements liés & I’évolution technologique et scientifique, a la
mobilite personnelle et professionnelle. Des acteurs sociaux qui sont de grands
consommateurs de médias et qui doivent donc étre en mesure de faire face a cette
surexposition médiatique.

Les acteurs sociaux de demain devront changer plusieurs fois d’adresse, de lieu d’activité,
d’outil de travail, de collegues, de fonction, de profession et de domaine d’activité dans leur
vie. Il est donc important de les former pour qu’ils soient en mesure de s’adapter a ces
changements en transférant et en réinvestissant les connaissances et les compétences acquises.
L’adaptabilité d’un acteur social est en effet en étroite corrélation avec sa faculté d’apprendre
a apprendre.

C’est pourquoi, la classe de langue doit devenir un lieu ou :

- les apprenants acquiérent des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre qui leur seront utiles
dans d’autres domaines. De méme, il sera bénéfique que les apprenants puissent s’appuyer en
classe de francais sur des connaissances et des compétences acquises en dehors de la classe de
francais (interdisciplinarité) et méme en dehors d’un établissement scolaire.
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- les apprenants deviennent responsables de leur apprentissage. Pour cela, il convient de créer
un contexte favorable qui encourage l'autonomie et la collaboration dans I’apprentissage. On
va donc mettre en ceuvre une démarche qui va permettre aux apprenants de découvrir par
eux-mémes les connaissances a acquérir et leurs fonctionnements, de développer des
compétences d’auto-évaluation, d’apprendre a travailler en groupe et les aider a prendre
conscience des stratégies qu’ils mettent en ceuvre pour réaliser le travail de classe.

Ces acteurs étant de gros consommateurs de médias, il ne fait plus de doute que le document
authentique constitue un support qui a toute sa place au centre du dispositif pédagogique a
condition toutefois que :

- la sélection permette de développer I’esprit critique et de diversifier le capital culturel des
apprenants ;

- une réactualisation de cette sélection soit fréquente car I’information devient plus vite
obsoléte qu’auparavant ;

- que « le médiateur des médias » qu’est I’enseignant n’oriente pas ses choix en fonction de
son seul point de vue personnel ;

- que I"utilisation de ces documents s’inscrive dans un cadre méthodologique cohérent.

» Former des citoyens du monde

Des citoyens du monde qui vivent dans une société ou le plurilinguisme trouve
progressivement sa place.

Des apprenants de plus en plus nombreux auront demain des contacts réguliers avec des
étrangers car, ils

- feront une partie de leurs études a I’étranger ;

- travailleront pour des sociétés multinationales ;

- iront travailler dans un autre pays ;

- auront des contacts professionnels avec des clients ou des partenaires étrangers ;

- auront des amis ou de la famille a I’étranger...

Chaqgue jour, la pensée de Mac Luhan se confirme : "la terre est devenue un village". La
démocratisation des voyages, les médias et les nouvelles technologies ont contribué a
I'avénement de ce village planétaire. L’évolution de cette société fait naitre de nouveaux
besoins et de nouvelles exigences ou ceux qui auront besoin de traduction dans certaines
situations professionnelles seront pénalisés (réseau de chercheurs qui communiquent entre
eux, acces a un ouvrage de référence avant la parution de sa traduction...). Le monolinguisme
est aujourd’hui un frein a I’évolution de carriere.

Des citoyens du monde qui doivent apprendre a vivre avec les autres. En raison de
I’accroissement de la mobilité pour des raisons éducatives, professionnelles ou personnelles,
il devient improbable de ne pas étre en contact avec I’ Autre.

L’enseignant de langue étrangére doit donc provoquer une réflexion sur la culture cible et sur
la culture source ; pour cela, il doit étre en mesure d’appréhender la culture source et la
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culture cible dans leur diversité et de mettre en évidence la diversité des appartenances
culturelles. Il doit étre en mesure de diffuser des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre qui
vont renforcer la compréhension mutuelle sans pour autant négliger les spécificités des uns et
des autres. La recherche d'un équilibre entre socioculture source et socioculture cible
s'impose : l'interculturel doit réellement trouver sa place au sein des classes.

» Former des intermédiaires culturels

L’ objectif primordial de I’apprentissage des langues est sans aucun doute celui de faire de
I’apprenant un intermédiaire culturel, un ambassadeur du dialogue des cultures. Son réle est
de faciliter la compréhension mutuelle entre les peuples et de mettre en ceuvre des moyens
pour éviter les malentendus culturels.

L’enseignant doit donc étre en mesure de favoriser la circulation de points de vue sur la
culture de I’ Autre et sur sa propre culture pour préparer les apprenants a jouer ce role.
Connaitre une langue/culture différente de la sienne permet de mieux comprendre le mode de
fonctionnement de I’autre. Etre informé et conscient des modes de pensée, des fagons d’agir,
etc. de I’Autre, est un atout pour I’apprenant qui va ainsi pouvoir mettre a profit ses
connaissances en vue de faciliter I’intercompréhension entre sa culture et la culture cible, lors
de rencontres, de discussions, etc.

En intégrant une démarche interculturelle en classe, I’enseignant va aider I’apprenant a
engager une réflexion sur les pratiques qui ont cours dans sa propre culture pour ensuite les
confronter avec celles qui se manifestent dans la culture cible. Ainsi, I’apprenant pourra
prévenir les malentendus, neutraliser d’éventuels manquements aux régles interactionnelles,
comprendre certains gestes, certaines attitudes, certaines facons de faire culturellement
marcqueées.

Répondre aux besoins des apprenants

» Mettre en application les principes de la perspective actionnelle

Dans une perspective de type actionnel, on consideére avant tout I’usager et I’apprenant d’une
langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement
langagieres) dans des circonstances et un environnement donnés (parameétres de la situation de
communication), a [I’intérieur d’un domaine d’action particulier (personnel, public,
professionnel, éducationnel).

L’enseignant doit donc étre en mesure d’outiller I’apprenant pour qu’il puisse accomplir des
taches (probléme a résoudre) :

- Lister les situations dans lesquelles les apprenants devront agir

- Déterminer les taches que les apprenants devront accomplir

- Sélectionner les activités langagieres a privilégier

- Faire I’inventaire des compétences langagieres requises

- Etablir le niveau de compétences de communication langagiéres
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- Déterminer I’écart entre les compétences acquises et les compétences requises

- Déterminer les objectifs pédagogiques.

Et de mettre en ceuvre une pédagogie de la réussite :

- ne plus considérer le locuteur natif comme I’ultime modeéle ;

- valoriser toute connaissance et toute expérience des langues car elles contribuent a
construire la compétence communicative ;

- positiver I’évaluation en formulant des descripteurs clairs, précis et brefs : « Peut utiliser une
gamme de stratégies appropriées » (insistance sur ce que I’apprenant peut faire et non pas sur
ce qu’il ne peut pas faire) ;

- promouvoir I’apprentissage tout au long de la vie.

» Susciter la motivation

Stimuler I’envie d’apprendre en activant la mémoire déclarative et la mémoire procédurale, en
rentabilisant le temps de classe et en développant la créativité.

Activer la mémoire déclarative (celle qui permet I’acquisition des savoirs) et la mémoire
procédurale (celle qui permet I’acquisition des savoir-faire), c’est mettre en ceuvre des
moyens pour que I’apprentissage passe par le sens sans toutefois négliger la forme.
Rentabiliser le temps de classe en provoquant la participation active des apprenants et en
mobilisant leur attention permet d’éviter I’ennui.

Développer la créativité des apprenants en confrontant les apprenants a des situations insolites
c’est accepter de faire de la classe un lieu ou I’imaginaire a toute sa place.

Dans une perspective de type actionnel, la construction d’un savoir bien que personnelle
s’effectue dans un cadre social. Cette pédagogie est centrée sur le groupe. L’apprenant
n’apprend pas seul, mais avec et par les autres membres du groupe en échangeant et en
confrontant ses idées avec les leurs. L’apprenant fait appel aux autres pour construire ses
connaissances et ses compétences.

Centrer I’apprentissage sur le groupe, c’est développer la dynamique de groupe en
privilégiant les relations horizontales et en provoquant la coopération des membres du groupe.
Favoriser les relations horizontales en provoquant I’interaction permet de limiter les
interventions de I’enseignant pour donner la parole a ceux qui en ont le plus besoin : les
apprenants.

Provoquer la coopération des membres du groupe en leur proposant des activités qu’ils ne
peuvent réaliser individuellement permet de solidariser les membres du groupe face & une
épreuve qu’ils doivent surmonter ensemble, de mettre les membres du groupe a contribution
en faisant appel a la complémentarité de leurs connaissances et de leurs compétences et de
valoriser les réalisations collectives. Le groupe ne peut devenir une unité de travail efficace
que s’il est uni.

Centrer I’apprentissage sur le groupe, c’est donner aux apprenants les moyens pour qu’ils
soient en mesure de travailler en équipe. Cette aptitude est aujourd’hui dans de nombreux
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profils de poste car les cadres sont conscients que les compétences individuelles sont
partielles et que la force d’une équipe, c’est sa complémentarité et son aptitude a travailler
ensemble.

« L’éducation nationale nous a appris pendant des années a travailler pour soi. Pas de chance !
Nos 40 ans de vie professionnelle n’exigent qu’une discipline : travailler ensemble... »
(Philippe Détrie)

Répondre a ses propres besoins

» Faire un autodiagnostic qualité

L’objectif de cet autodiagnostic est de dresser un état des lieux pour identifier des axes de
progres.

Pour faire cet autodiagnostic, I’enseignant dispose de divers outils :

- Questionnaire d’évaluation renseigné par les apprenants

- Grille d’observation renseignée par un observateur

- Questionnaire d’autoévaluation renseigné par I’enseignant lui-méme

- Portfolio  (Travaux du  Conseil de  I’Europe) des  enseignants
http://www.ecml.at/mtp2/FTE/pdf/C3_Epostl_F.pdf

» Se former, s’autoformer, se coformer

La formation continue des enseignants est souvent insuffisante. Or, « I’apprentissage tout au
long de la vie » ne concerne pas uniquement les apprenants en langue. L’ intérét que porte un
professionnel a sa formation continue est proportionnel a son souci de s’inscrire dans une
démarche d’assurance qualité.

Se former sous quelque forme que ce soit, c’est accepter de se transformer :

- S’informer sur le champ de la didactique du fle

- Transformer ses représentations

- Transformer ses connaissances

- Transformer ses pratiques

- Démultiplier la formation recue.

CONCLUSIONS

S’engager dans une démarche d’assurance qualité, c’est donc :
e agir ensemble pour établir des normes et des descripteurs ;
o définir des axes d’améliorations en s’autoévaluant et en faisant des bilans
d’évaluation réguliers ;
e accepter I’idée qu’on apprend tout au long de la vie en gérant sa formation continue.
Pour cela un relevé d’indicateurs est nécessaire. Un indicateur étant un outil qui permet
d’observer périodiquement les évolutions d’un phénomene, en le positionnant par rapport a
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des objectifs fixés. Il permet de déterminer des axes d’amélioration dans le sens ou il évalue
I’écart entre le niveau de qualité atteint et le niveau souhaité.
Pour étre efficace, un indicateur qualité doit répondre a plusieurs criteres :

» Etre pertinent — il doit viser un objectif précis

» Etre simple —il doit étre facile a mettre en ceuvre

» Etre reproductible — il doit étre réutilisable pour suivre I’évolution dans le temps

» Etre fiable — il doit étre crédible

e Etre rentable — il doit supposer un investissement minimal pour un bénéfice

maximal ;

» Etre réaliste — il doit viser un objectif réalisable

» Etre évaluable — il doit étre observable
Quelques exemples d’indicateurs pouvant servir a déterminer le degré de professionnalisation
d’un enseignant/formateur :

* Nombre de types de cours assurés

* Nombre d’apprenants satisfaits

» Taux d’apprenants ponctuels

» Taux d’apprenants présents

e Taux d’apprenants réinscrits

* Nombre d’ouvrages pédagogiques empruntés

* Nombre de formations pédagogiques suivies

e Taux de répartition du temps de parole dans la classe

» Délais de correction

* Niveau de compétences atteint par les apprenants

» Nombre de contributions a la banque de données de I’ Institution

e Evolution du contenu du portfolio
La qualité de I’enseignement/la formation est un droit pour les apprenants qui passent un
contrat (au moins moral) avec I’institution dans laquelle ils s’inscrivent pour apprendre une
langue étrangeére. C’est un devoir pour I’Institution et pour les enseignants vis-a-vis des
apprenants qui s’y inscrivent. C’est sans doute un enjeu pour les établissements car la qualité
est un signe distinctif qui leur offre des garanties quant a leur avenir, pour les apprenants car
elle va déterminer leurs performances a venir, pour les enseignants car elle va valoriser leur
travail.
Si la qualité n’est certes pas une garantie absolue de réussite, elle peut y contribuer
considérablement. La qualité pédagogique exige, il est vrai, un investissement de temps, qui
se révele bénéfique car elle permet de susciter le plaisir d’apprendre et de (re)trouver le plaisir
d’enseigner.

Valérie Lemeunier
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Quelques outils de formation ou d’autoformation continue

Cédérom Pro Fle, dispositif de formation & distance des enseignants de fle, Cned, MAEE et
CIEP : http://www.ciep.fr/expert_langues/francaise/profle/index.php

Les stages belc : http://www.ciep.fr/formations/index.php

Site de I’OIF : http://www.francparler.org/

Site du francais dans le monde : http://www.fdlm.org/
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T. TANIGUCHI HTEE DA J
K. ADACHI
C. HAYASHI
Bruno VANNIEU Introduction a la Méthode Immédiate F
Bruno VANNIEU Codes culturels de la conversation en France et au F

Japon, et comment les gérer en classe
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Editeurs

animateurs titre
M. ICHIKAWA, 5 ’
B. VANNIEU 7L~ H R O # K LES MANUELS D’ALMA

[Alma Editeur]

EDITEUR

J.-F. ROCHARD,
J.-Ph. ROUSSE

[Ambassade et Institut

Franco-Japonais de Tokyo]

Présentation d’une formation a [’enseignement du

frangais langue étranere pour le Japon

Aiko HOSOYA

[Bureau Hosoya, Didier
FLE]

ALORS ? M¢éthode de frangais par Marcella di Giura /
Jean-Claude Beacco

Gaél CREPIEUX
Mickaél BALCON
[Hachette Japon]

Spirale : méthodologie et portofolio

Comment associer approche actionnelle et
apprentissage linguistique rigoureux ? —L’exemple de
Scénario

Hitoshi YAMADA
[Surugadai Shuppansha]

TLUF Ry S RAEH - f:j’%‘%j{jﬁ%%{* ——H
S DFANTY Y

Evelyne MAZALLON
[CLE International]

Nouveautés 2008 CLE international

Table Ronde

modératrice et panélistes

title

Rika HIRASHIMA
Laurence CHEVALIER
Alexandre GRAS
Utako KIKUCHI

Enseigner en tandem

A AN & SR E B O R 32 £ O HE 57

Conférence

conférenciere

title

Valérie LEMEUNIER

Garantir la qualité dans I’enseignement du frangais langue

¢trangere
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RPK 2008 Enquéte résumé

Il serait un peu audacieux de tirer des conclusions décisives a partir des avis des 34 collegues
qui se sont exprimés parmi plus de 130 participants des RPK 2008, cependant nous les
remercions sincérement. On peut commencer en se réjouissant de noter que les RPK intéressent
les nouveaux venus, sans pour autant que les habitués ne les délaissent .

\otre participation aux RPK
Premiere fois 9
Deuxieme fois 4
Troisiéme fois 3
Quatrieeme fois 3

Plus de cing 15

Les participants qui se sont exprimés ont, pour la plupart, entre 30 ans et 49 ans ; ils sont
venus du Kansai bien sir, et de tous les coins du Japon (Tokyo (11), Nagasaki (3), Yokohama,
Fukuoka (2), Préfecture de Shiga, Nagoya, Matsuyama, Hiroshima (1) ) et 30 personnes ont
participé aux deux jours des RPK 2008. La moitié d’entre eux ont participé a 6 ou 7 ateliers.

L’espace et le coin éditeurs n’affichent-ils pas une participation relativement faible par
rapport a I’assiduité des participants a la table-ronde et a la conférence ?

Participation a degre de satisfaction (moyenne sur 5)
la table ronde : 24 (3,7)

la conférence : 22 4

I’espace éditeurs : 15 (3,8)

ateliers 4,2)

Le degré de satisfaction sur I’organisation générale (4,3), les remarques louangeuses et les
remerciements vont mettre du baume au coeur des organisateurs (ils I’ont bien mérité!).
Quelques voix soulignent le mangue de place, de chaise, ou de photocopies...

Pour le programme, la moyenne baisse un peu (4,2) (Ah, ces ateliers qu’on voudrait voir et
qui se retrouvent dans la méme tranche horaire, quel dilemme !). Le degré de satisfaction sur les
ateliers (4,2) ainsi que les remarques de ceux qui ont répondu a I’enquéte est positif. Une critique
que I’on retrouve chaque année au moment de I’enquéte est le manque d’adéquation entre la
présentation du résume et I’atelier lui-méme. Futurs animateurs, soyez vigileants!

Nous sommes attentifs a vos suggestions concernant les thémes des RPK de I’année
prochaine : diversification des objectifs, apprentissage au lycée...
Si, lors de vos cours de cette année, de nouvelles propositions surviennent notre site reste a votre
écoute.

Merci a tous, et plus encore a ceux qui vont nous rejoindre dans le Comité d’organisation des
RPK 2009
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HIRAMATU Naoko
HIRASHIMA Rika
HORI Shinya
HOSOYA Aiko
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ITO Harumoto

ITO Yoshiko
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LEMEUNIER Valérie
LEROY Patrice
MASSE Olivier
MATSUSHIMA Tadashi
MAZALLON Eveline
MINOBE Junko
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[6]
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[10]

[11]

[12]

[13]

ECRIRE DANS LE BULLETIN DES RENCONTRES

Tous les participants, qu'ils aient ou non animé un atelier, peuvent proposer un
article pour le Bulletin des Rencontres.

Chaque année, l'appel a rédaction d'article est lancé dans le courant de novembre.
La date limite d'envoi du titre de l'article est le 1°" février (coupon-réponse
disponible sur le site RPK < http://www.rpkansai.com >).

La date limite d'envoi de l'article est fixée au 10 mai de I'année en cours. Vous
trouverez les conditions d'envoi et les indications de formatage dans la rubrique
« Indications de formatage » de ce bulletin ou sur notre site.

La problématique de l'article s'inscrit de préférence dans le champ de réflexion
ouvert par l'un des deux thémes fédérateurs de I'année. Mais, les propositions
concernant la catégorie « hors themes », traitées dans le cadre d'un atelier, seront
aussi examineées.

La taille de l'article ne doit pas excéder les cing pages de format A4, documents
compris (pour plus de détails, voir les Indications de formatage).

Une série de « conseils rédactionnels » est disponible sur le site des RPK.

Le Comité d'organisation des Rencontres invite tous les rédacteurs d'articles a faire
relire leur texte par un tiers avant soumission définitive.

Les articles proposés pour publication sont relus par un ou plusieurs membres du
Comité d'organisation des Rencontres.

Si nécessaire, des corrections seront demandées aux auteurs.
Le Comité d'organisation des Rencontres se réserve le droit de ne pas publier
un article dont le contenu ne serait pas conforme a I'esprit et a I'orientation du

Bulletin : qualités rédactionnelles, dimension scientifique, respect de I'autre.

Tout refus de publication par le Comité d'organisation des Rencontres sera motivé et
notifié a son auteur.

Si le Comité d'organisation des Rencontres entend defendre la conception d'un
Bulletin de qualité, les auteurs restent responsables de la teneur de leur article.

Pour toute question concernant la rédaction d'un article dans le Bulletin des
Rencontres, n'hésitez pas a contacter le Comité d'organisation.
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(en haut aligné a gauche, 12 points, caracteres gras, souligné sur toute la largeur de la page)
Théme 1 (ou Théme 2. Aligné a gauche, 12 points, caractéres gras)

INDICATIONS DE FORMATAGE

(titre : 2 lignes plus bas, 18 points, centré, caractéres gras)

(2 lignés plus bas que le titre, 14 points, caractéres gras, aligné a droit) ERPEKA Taro
(en dessous, 12 points, caractéres gras, aligné a droite) Centre-Alliance d'Osaka
(idem) contact?rpkansai.com

Indications générales

@ Pour le texte de présentation de I’atelier, (2 envoyer avant le 1°" février de I’année

en cours) :

1. une page format A4 : faites I'effort d'aller jusqu'en bas de la page pour montrer votre
sérieux, mais pas au-dela.

2. Si cela vous est possible, pourquoi ne pas écrire quelque chose en japonais dans le cas
ou vous utilisez le francais ou vice versa (traduction du titre ou bien une ou deux
phrases en téte du résumé) ?

@ Pour I’article : (a envoyer avant le 10 mai de I’année en cours) :

Cing pages maximun de format A4, documents compris.

Indications générales de mise en page et de polices :
1. Marge de gauche : 3cm 2. Autres marges : 2,5 cm
3. Justifiez vos marges latérales 4. Interligne simple
5. Caractéres a utiliser en japonais : “EaHHE] ou  MS Bigf
6. Caracteres a utiliser en frangais : Times ou Times New Roman
7. Corps de l'article : 3 lignes plus bas que I'adresse, 12 points
8. Début de paragraphe : indentation : 1cm 9. Intertitres : 12 points, caracteres gras.
Logiciel de traitement de texte a utiliser : Word de Microsoft

Expédition:
En document attaché a I’adresse < contact?rpkansai.com >. Dans le mail, vous préciserez
le logiciel, son année ou sa version, et votre type d’ordinateur.

En cas de nécessité, il peut vous étre demandé une disquette sur laquelle figureront vos
nom et prénom, le nom, la version ou l'année du logiciel, et enfin le type de votre
ordinateur : PC ou Mac. A expédier & : RPK 2008, c/o Centre-Alliance d’Osaka : T 530-0041 KBK
HiALX R ARG 2-2-11 44F /L 9 B&¥[Imamura bldg 9F, 2-2-11 Tenjinbashi, Kita-ku, Osaka 530-0041]

\ous trouverez cette fiche formatée sur notre site : http://www.rpkansai.com/
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